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Povzetek: V diplomskem delu z naslovom Moteče vedenje in vzgojno ukrepanje v osnovni šoli 
obravnavamo problematiko motečega vedenja in vzgojnega ukrepanja osnovnošolskih 
učiteljev.  
V  teoretičnem delu opredeljujemo pojem motečega vedenja in njegove pojavne oblike,  
zanimali nas bodo tudi pogledi na moteče vedenje, ki so se spreminjali skozi čas, od 
normativno-patološke paradigme, ko je bil vsakršen odklon od norme razumljen kot 
primanjkljaj in pomanjkljivost, pa vse do postmoderne. Zanimalo nas bo, kateri dejavniki 
vplivajo in/ali spodbujajo posameznikovo moteče vedenje ter ogrožajo njegov psihosocialni 
razvoj. Med dejavniki, ki vplivajo na moteče vedenje, sta ključna vzroka domače in šolsko 
okolje. Osredotočili se bomo tudi na vplive vrstniških skupin, individualne lastnosti učencev 
in vpliv širših družbenih dejavnikov. Kadar se moteče vedenje ponavlja in stopnjuje, je 
posledica takšnega vedenja vzgojno ukrepanje, ki ga ureja šola z vzgojnimi postopki, 
vzgojnimi ukrepi in skrajnim sredstvom – vzgojnim opominom. Ko v šolah učitelji zaznajo 
moteče vedenje, je ključnega pomena njihovo pravočasno, ustrezno in dosledno ukrepanje. 
Vzgojno disciplinsko ukrepanje pa predpostavlja celotna vzgojna zasnova šole. Osredotočili 
se bomo predvsem na korektivne vzgojne ukrepe.  
Empirični del diplomskega dela predstavlja rezultate raziskave, v katero smo zajeli 
osnovnošolske učitelje. S pomočjo anketiranja smo ugotovili, da se učitelji, ki poučujejo v 
prvem in drugem triletju, v večini občasno oz. nekajkrat na teden srečujejo z motečim 
vedenjem, učitelji, ki poučujejo v tretjem triletju pa se v večini pogosto oz. nekajkrat na 
teden ukvarjajo z motečim vedenjem učencev v razredu. Učitelji med dejavnike, ki najbolj 
spodbujajo moteče vedenje učencev, uvrščajo družino. Sledijo individualne značilnosti 
učenca. Na podlagi vzorca smo predpostavljali, da pri dečkih pogosteje prihaja do bolj 
eksternaliziranih oblik vedenja kot pri deklicah. Ugotovili smo, da učitelji, ki svoje delo in 
znanje ocenjujejo kot manj uspešno, pogosteje sodelujejo s starši. Tisti učitelji, ki bolj 
uspešno ocenjujejo svoje delo in znanje pri obravnavanju motečega vedenja, pa dobra 
polovica učiteljev meni, da redko sodelujejo s starši. Najpogosteje pa učitelji sodelujejo pri 
reševanju motečega vedenja z razrednikom. Ugotovili smo tudi, da se učitelji soočajo z 
motečim vedenjem na način, da skušajo jasno izraziti nestrinjanje z učenčevim vedenjem ter 
 
 
učenca spodbuditi, da sam spozna neprimerno vedenje ali ravnanje. Prav tako smo ugotovili, 
da so po mnenju učiteljev vzgojni postopki glede na učiteljeve izkušnje učinkovitejši od 
formalnih vzgojnih ukrepov in vzgojnih ukrepov. Zanimalo nas je tudi glede na učiteljeve 
izkušnje, pri kateri skupini učencev prihaja do izrazito motečega vedenja. Ugotovili smo, da 
najbolj izrazito moteče vedenje opažajo učitelji pri socialno ogroženih učencih. 
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Abstract: In the diploma thesis Educational Measures and Disrupting Behaviour in Primary 
School the issues regarding disrupting behaviour and educational measures of the primary 
school teachers were discussed.  
In the theoretical part, we will define the concept of disruptive behaviour and the forms in 
which it tends to appear. We will be interested in different aspects of disruptive behaviour 
that changed through time, ranging from the normative-pathological paradigm, where any 
deviation from the norm was understood as deficit and deficiency, all the way to the 
Postmodernism, when one’s individuality was prominent. We will also seek to answer which 
factors impact and/or encourage the individual’s disruptive behaviour and endanger his/her 
psychosocial development. Among the factors that have an impact on disruptive behaviour, 
the two key causes are home and school environment. We will focus on the influence of 
peer groups, on the students’ individual features, and on the influence of the wider social 
factors. When the disruptive behaviour recurs and intensifies, the consequence of such 
behaviour is educational measure that is regulated by the educational procedures, 
educational measures, and extreme means – disciplinary reprimand. When teachers notice 
disruptive behaviour in schools, their timely, adequate, and consistent measures are of 
crucial importance. Educational disciplinary measures are assumed by the entire educational 
scheme of the school. We will mainly focus on corrective measures.  
The empirical part of the diploma thesis represents the results of the research, which 
includes primary teachers. By conducting a survey, we have established that teachers, who 
teach in the first and second triads, generally come up against disruptive behaviour 
occasionally or a few times a week respectively, whereas teachers who teach in the third 
triad come up against it frequently or a few times a week respectively. Teachers report that 
family is the number one factor that most encourages disruptive behaviour, and is followed 
tightly by the students’ individual features. Basing on the results of the research, we have 
established that externalized behaviour is more common in boys than in girls. We have also 
determined that teachers, who evaluate their work and knowledge as less successful, tend 
to cooperate more with parents. More than half of the teachers, who evaluate their work 
and knowledge as more successful when dealing with disruptive behaviour, hardly ever 
 
 
cooperate with parents. Most frequently, teachers dealing with disruptive behaviour 
cooperate with class teachers. We have also established that teachers confront disturbing 
behaviour by clearly expressing their disagreement with the student’s behaviour and 
encouraging the student to recognize the inappropriate behaviour or action by 
himself/herself. According to teachers’ opinion, the alternative educational measures are 
more efficient than formal and informal educational measures. We were also interested, 
considering the teacher’s experience, in which group of students a distinct disruptive 
behaviour is most likely to occur. We have established that teachers tend to notice the most 
distinct disruptive behaviour in socially underprivileged students.  
 
KEY WORDS: disruptive behaviour, the causes of disruptive behaviour, educational 
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Moteče in izstopajoče vedenje v šolah vsakodnevno povzroča učiteljem dodaten stres ter 
zahteva več potrebnega časa za obravnavanje in reševanje težav z vedenjem v razredu. 
Moteče vedenje učencev pa ne vznemirja le učitelja, ampak postane moteče tudi za njihove 
sošolce in starše. Kadar se moteče vedenje ponavlja, je posledica tega vzgojno ukrepanje, s 
katerim želimo doseči, da se takšno vedenje več ne bi ponovilo, oziroma da bi s tem dosegli 
spremembo vedenja s tem, da nudimo učencu pomoč in podporo. Šola zahteva od učencev 
prilagajanje, poslušnost, uspešnost in podrejanje vrednotam, pravilom, kar pa lahko še 
dodatno spodbuja moteče vedenje učencev, zlasti pa je v šoli pomemben učiteljev pogled, 
kako ocenjuje, oziroma kako gleda na moteče vedenje učencev, saj je v šoli učitelj tisti, ki 
označi vedenje kot moteče. 
Ko govorimo o motečem vedenju, navajajo v poročilu A. Kobolt idr. (2008, str. 17), »ne 
govorimo o specifičnem vzgojnem problemu, pač pa o mnogo širšem problemu, ki je tesno 
vpet v osnovne značilnosti sodobnih družb« in je vezan med drugim na socialni kontekst, na 
socialno integracijo in tako verbalno kot tudi neverbalno komunikacijo. Vsem pa je skupno, 
da je potrebno upoštevati ne le okoliščine in individualne lastnosti posameznega učenca, 
ampak tudi družbene poglede določene družbe, ki vključujejo tudi prepričanja, stališča in 
poglede, saj le-te določajo, kaj je in kaj ni moteče vedenje. 
Šolska pravila in ukrepi pravno-formalno omejujejo vedenje učencev s tem, da nadzorujejo 
njihovo vedenje in učencem postavljajo določene meje dopustnega in nedopustnega 
vedenja. Če pride do kršitve teh, ima vsaka šola v okviru vzgojnega načrta in pravil šolskega 
reda postavljene odzive.   Da bi vzgojno ukrepanje pozitivno vplivalo na učenca, mora biti v 
njegovih očeh utemeljeno in pravično ter učinkovito in dosledno s strani učitelja, poleg tega 
pa je ključni cilj vzgojnega prizadevanja v šoli razvoj samodiscipline. 
Preizkušanje meja dopustnosti v šoli, dokazovanje pred sošolci, klepetanje, neizpolnjevanje 
obveznosti, iskanje pozornosti, vse to je lahko le del odraščanja ter je ciljno usmerjeno in 
motivirano, v nekaterih primerih pa je moteče vedenje »posledica nezmožnosti 
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posameznikovega samoobvladovanja, kar kaže na impulzivnost oziroma nemirno vedenje« 
(A. Kobolt 2010, str. 136). 
2. OPREDELITEV MOTEČEGA VEDENJA 
 
Kadar se učenec med poukom težje prilagaja razmeram in zahtevam šolskega okolja in s 
svojim vedenjem izstopa in moti pouk, učitelji največkrat takšno vedenje označijo kot 
moteče vedenje. Vendar A. Kobolt opozarja, »da vedenjsko izstopajoč otrok nasploh ne 
obstaja, ampak so pričakovanja, norme, pravila in kultura elementi, ki zarisujejo meje med 
tem, kar je v nekem trenutku, določenem socialnem in družbenem okolju razumljeno kot 
izstopajoče, moteče, težavno in moteno« (A. Kobolt 2010a, str. 13). 
»V tujini pojem »challenging behaviour« zamenjuje številne pojme, kot so nenormalno, 
moteče, disfunkcionalno, neprilagojeno, problematično vedenje. Ponavljajoče se izzivalno 
vedenje lahko vodi k neprimernim odzivom zaposlenih, tudi k fizičnim zlorabam« (Bratuša 
2010, str. 61).  Pri nas Vec (2011 str. 126) opozarja na terminološko zmedo, saj je uporaba 
istega pojma  moteče vedenje precej pestra. Za poimenovanje, tako v literaturi kot v praksi, 
najdemo več med seboj ne povsem skladnih izrazov, kot so: otroci s težavami v socialni 
integraciji, nemirni oz. hiperaktivni, vzgojno težavni, s čustvenimi in vedenjskimi motnjami, 
otroci z disocialnim sindromom, agresivno vedenje itd. »Ameriški avtorji uporabljajo 
predvsem termin »izzivalno vedenje«, saj jih večina meni, da je ta izraz manj usmerjen v 
primanjkljaje ter bolj ustrezno poudari neprijetnost, izzivalnost izstopajočega vedenja.« 
(Metljak, A. Kobolt in Š. Potočnik 2010, str. 99-100). Termin poudarja, »da vedenja pomenijo 
izziv drugim ljudem, da bi našli učinkovite načine odzivanja nanje« (prav tam). Emerson in 
Carr  »izzivalno vedenje definirata kot vedenje, ki je kulturno neprilagojeno v taki intenziteti, 
frekvenci ali trajanju, da je ogrožena varnost posameznika ali okolice, ali vedenje, ki omejuje 
posameznikovo uporabo običajnih javnih storitev« (Emerson in Carr v Bratuša 2010, str. 61).  
Vec (2011, str. 126) opozarja, da motečega vedenja ne enači s terminom motnje vedenja,  saj 
se te nanašajo na težje, dlje časa trajajoče, ponavljajoče se različne simptome, ki se 
pojavljajo na različnih področjih življenja. 
Škoflek (1983, str. 1) pravi, da  moteče vedenje ni popolni sinonim za motnje vedenja, saj je 
precej širša paleta oblik vedenja in odnosov učencev do sošolcev in učiteljev, ki motijo, 
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ovirajo, včasih pa tudi onemogočijo uspešno poučevanje, učenje in drugo vzgojno-
izobraževalno delo. Pravi tudi, »da sta pojma moteče vedenje in motnje vedenja glede na 
vzroke, pojavne oblike in posledice podobno simptomatična. Med motečimi učenci pa so 
tudi potencialni vedenjsko in osebnostno moteni posamezniki, ki jih  žal, dokler ne postanejo 
nevzdržno moteči, ni mogoče zanesljivo prepoznati« (prav tam). 
»Ker je moteče vedenje vezano na socialno interakcijo, je njegova temeljna značilnost, da v 
večini primerov ni moteče za tistega, ki tako vedenje izraža, temveč je moteče za samo 
socialno okolje, torej za tistega ki se s takšnim vedenjem sooča« (Vec 2011, str. 127).  
Opredelitev motečega vedenja je odvisna od pozicije tistega, ki takšno vedenje ocenjuje in ga 
označi kot motečega. Ali tudi kot pravi Dyck »moteče je tisto, kar nas moti« (Dyck 1982 v 
Kobolt 2010a, str. 13), zadeva torej socialno in družbeno okolico, ne pa samo posameznika, 
ki takšno vedenje ustvarja. Moteče pa lahko postane tudi za posameznika, ko se okolica 
obrne proti njemu samemu, ko pride do odklonov zaradi drugih oseb ter dejanj, ki jih 
občutijo kot posledico.  A. Kristančič zelo moteče vedenje otrok v šoli ali vrtcu, domu definira 
»kot pogosto ali ponavljajoče, ki v razredu ali skupini povzroča stresno ali negotovo situacijo 
ali pa povzroča situacijo, ki ni v skladu z dejavnostmi drugih učencev ali gojencev v skupini.  
Ta definicija nam omogoča razlikovanje med občasnim in trenutnim motečim vedenjem 
otrok, ki je sicer normalno in tipično za vse otroke v določenem obdobju razvoja« (A. 
Kristančič 2002, str. 113). Molnar (1978 v A. Kobolt in J. Rapuš Pavel 2009, str. 9) pravi, da je 
moteče vedenje učencev  v šoli premišljeno, ponavljajoče se in da se manifestira kot prestop 
razrednih pravil, ki jih postavljajo učitelji.  Podobno razmišlja Lawrence, ki definira, da je 
»moteče vedenje, vedenje, ki moti učiteljev proces in/ali resno ogroža normalno delovanje 
šole ter zadeva odzive posameznika« (Lawrence 1984 v Graham, 1988, str. 11). Osterc (2000, 
str. 29) govori o motečem vedenju, »kadar učenec zaradi številnih neuspehov, splošne 
osebne neuspešnosti izgubi veselje do šole, dela«. Se pravi, govori o motečem vedenju v 
okviru učne in splošne neuspešnosti učenca.  
Moteče vedenje in čustvene in vedenjske težave sta dva pojma, ki imata podoben pomen, 
vendar ju ne moremo enačiti. Čustvene in vedenjske motnje do določene starosti učencev 
oz. njihove zrelosti ni možno opredeliti. Navodila za prilagojeno izvajanje programa osnovne 
šole za učence z motnjami vedenja in osebnosti (2000, str. 1) definirajo motnje vedenja kot  
vedenje, ki je za določeno okolje nesprejemljivo, neprilagojeno vedenje kot moteče 
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predvsem za okolje, za motnje osebnosti pa, ko gre za občutke učne neuspešnosti, 
manjvrednosti, ogroženosti ipd., predstavljajo težave njim samim in okolju, v katerem živijo.   
A. Kobolt idr. (2008, str. 49) se strinjajo s tem, da je današnja terminologija še vedno 
neenotna, kar se tiče čustvenih in vedenjskih motenj in težav. Pravijo, da čustvena motnja 
izraža internalizirane oblike izražanja stiske, anksioznosti, nemoči, vedenjska motnja pa 
izraža eksternalizirane oblike izražanja jeze, agresije in neobvladanega vedenja posameznika 
(prav tam).  Ključno je, »da so tako čustveni kot vedenjski odzivi na eni strani posledica 
dogajanja v posamezniku in na drugi strani posledica dogajanja v socialnem kontekstu, na 
katerega se človek odziva na osnovi svojih preteklih izkušenj in sedanjih pričakovanj, 
doživljanja lastne socialne umeščenosti in socialnega položaja, ki ga zavzema  v različnih 
socialnih okoljih« (Metljak, A. Kobolt in Š. Potočnik 2010, str. 89). Pri opredeljevanju težave 
in motnje prihaja še vedno do razhajanj, vendar pa imata kljub temu skupno točko, in sicer 
povezanost s socialnim kontekstom. Težave z vedenjem so lahko prehodne narave in se z 
njimi lahko soočimo in jih obvladujemo, medtem pa nas ponavljajoče se moteče vedenje 
opozarja na morebitne motnje, ki lahko ovirajo tako posameznikov osebni, emocionalni, 
psihični razvoj in vedenje in je zato potrebna resna obravnava in usmerjanje učencev. Torej 
lahko sklenemo, da daljše težave in ignoriranje neprimernega in motečega vedenja lahko 
vodi v resne motnje. Kadar govorimo o razlikah med težavo in motnjo, se razlikujeta v 
pogostosti in stopnji pojavljanja, ne pa v emocijah in vedenju (prav tam). 
Moteče vedenje je, kot opredeli A. Kobolt, »ko gre za vsakodnevne kršitve pričakovanega in 
želenega, ki se konstruira skozi izkušnje in skupinska (šolska) pravila v vsakokratni vzgojno-
izobraževalni ustanovi skozi čas, skozi tradicijo, skozi pričakovanja in skozi vzajemno igro 
moči in sporazumevanja, dogovorov, zapisanih in nezapisanih med udeleženci. Splošno pa 
velja, da takšna vedenja (z)motijo odrasle, učitelje, starše in vrstnike«. (A. Kobolt 2010b, str. 
117) 
Noguera (v Kroflič 2011c, str. 32) »na primeru šole, kjer je bilo preveliko število vedenjsko 
motečih dijakov, ilustrira dejstvo, da je izstopajoče vedenje odnosni pojav, ki prav tako kot o 
dotični osebi govori o socialni sredini, ki določeno vedenje označi kot problematično. Poleg 
tega pa prepričljivo izpostavi dejstvo, da diagnoza ‘motečega vedenja’ vsaj toliko kot o 
akterju izstopajočega vedenja govori o tistem, za katerega je vedenje moteče« (prav tam) . 
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Kot moteče bi lahko označili vsako situacijo in dogajanje v razredu, ki moti ostale v šoli,   
predvsem pa moti učni proces in vpliva na dinamiko učiteljevega dela. Moteče vedenje pa, 
kot navaja Popovič, »povzroča v okolju številne odklonilne in kaznovalne reakcije, zato je 
otrok še manj motiviran, da bi izboljšal svoje vedenje, da bi ustregel okolju. Okolje je tisto, ki 
zaznava otrokovo vedenje, je zaradi njega prizadeto ali neprizadeto, primerja otrokovo 
vedenje z veljavnimi, zaželenimi standardi ali večinskimi vzorci vedenja« (T. Popovič 2010, 
str. 15). 
Moteče vedenje velja za družbeno in/ali socialno nezaželeno vedenje, ki ne ustreza socialno 
sprejemljivim normam vedenja. Vselej pa so pogledi drugih in njihove okolice odvisni od 
tega, kako bodo gledali na moteče vedenje in ga opredelili. Lahko rečemo, da je moteče 
vedenje posledica dejavnikov v posamezniku in tudi posledica socialnega/družbenega 
konteksta.  
2.1. POJAVNE OBLIKE MOTEČEGA VEDENJA 
 
V primerjavi z različnimi čustvenimi, internaliziranimi oblikami vedenja, ki so skrite in 
največkrat nevidne, je v šoli najbolj opazno in zaznamovano  eksternalizirano vedenje, ki je 
najbolj moteče, izstopajoče in vidno navzven. V slovenskem prostoru najdemo nemalo 
raziskav, namenjenih raziskovanju pogostosti in oblik neprimernega izstopajočega vedenja. 
Nedavna raziskava A. Kobolt in sodelavcev (2008, str. 245) je pokazala, da je za učitelje 
najbolj moteče vedenje uničevalnost, verbalno nasilje do vrstnikov, fizično izzivanje 
vrstnikov, ugovarjanje odraslim, učiteljem, staršem itd. Po pogostosti izstopajočih vedenj pa 
so učitelji izpostavili neosredotočenost na snov, nesamostojnost pri šolskem delu, verbalno 
nasilje itd. Ugotovitve raziskave kažejo, »da izstopajoče vedenje ne predstavlja večje krize 
obvladovanja vedenjskih težav, učitelje moti predvsem eksternalizirano vedenje, odreagira 
predvsem na vedenjske motnje, spregledane pa so čustvene težave«. (Prav tam). Največkrat 
zapostavljene pa so socialne težave posameznih učencev. 
V Navodilih za prilagojeno izvajanje programa osnovne šole za učence z motnjami vedenja in 
osebnosti (2000, str. 1) zasledimo razdelitev pojavnih oblik motečega vedenja v šoli: 
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1. v zvezi s poukom (klepetanje, igranje med poukom, zamujanje k pouku, neizpolnjevanje 
šolskih obveznosti itd) 
2. v odnosih do sošolcev in učiteljev (žaljenje, prepiranje, zafrkavanje, zvračanje krivde na 
druge, razne nadomestne zadovoljitve, kot je kajenje, alkohol ipd.) 
3. v odnosu do lastne (ne)uspešnosti (izmikanje šolskim obveznostim, odkrito odklanjanje 
učenja, učiteljev, šole, splošna nezainteresiranost itd.) 
4. disocialno vedenje in disocialne motnje (povzročanje škode, tatvine, agresivno vedenje, 
trpinčenje, itd). O disocialnem vedenjskem sindromu je razpravljal Bečaj (v Metljak, A. Kobolt 
in Š. Potočnik 2010, str. 102), ki sicer našteva pojavne oblike, vendar jih ne utemeljuje z 
vzročnimi dejavniki oziroma vzroke za pojavne oblike vidi v kombinaciji več dejavnikov. 
Vec (2011, str. 127) opozarja, da moteče vedenje ne zajema le različnih oblik agresivnega 
vedenja, temveč ima zelo različne oblike (ne)sprejemljivosti: od nagajivosti, nezbranosti, 
neupoštevanja pravil itd., značilno pa je, da so nekatere oblike motečega vedenja širše 
družbeno nesprejemljive, nekatere pa so odvisne od specifičnega socialnega okolja. 
Podobne izsledke najdemo tudi v tujih raziskavah M. Poulou in B. Norwich  (2000 v A. Kobolt 
2010b, str. 117), kjer sta ugotovila, da so učiteljem najbolj problematična naslednja vedenja: 
»izogibanje delu, depresivno razpoloženje, negativizem, fizična agresija in pomanjkanje 
koncentracije«.  
Cooperkline (2009, str. 4) med oblike motečega vedenja v razredu uvršča: zamujanje, 
izostajanje od pouka, sprehajanje po razredu, govorjenje brez dovoljenja, neopravljanje 
nalog, neposlušnost navodil, neopravljanje šolskih obveznosti in prepisovanje med testnimi 
preverjanji. Pravi tudi, »da je moteče vedenje neposredno povezano z osipom ter zmanjšuje 
akademske dosežke«. (Prav tam) 
Pojavne oblike motečega vedenja se med seboj razlikujejo, saj nastaja v različnih družbenih 
okoljih in so odvisne od zaznav in stališč učiteljev, učencev in ostalih strokovnih delavcev, 
kako gledajo na neprimerno, moteče ali izstopajoče vedenje. Lep primer je pokazala 
raziskava M. Horvat Pšunder (2003, str. 28), ki je ugotovila, da so najbolj moteče kršitve v šoli 
po zaznavah tako učiteljev kot učencev navedli neprimerne odnose, najpogosteje pa učenci 
kršijo disciplino v šoli z vedenjem, s katerim motijo pouk. 
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Učenci, ki izražajo moteče vedenje v šolskem prostoru, opozarjajo na svojo stisko navzven 
tako, da postanejo naporni, nemirni, izzivalni, iščejo pozornost. Druga možnost pa je, da 
stisko nosijo v sebi, postanejo pasivni, umaknjeni in neopazni. V tem primeru govorimo o 
čustvenih in osebnostnih težavah, ki so v šolskem prostoru prezrte. 
2.2. RAZUMEVANJE MOTEČEGA VEDENJA SKOZI ČAS 
 
Pogledi na posameznikovo kršenje pričakovanega vedenja in zahteve družbe, so se 
spreminjali skozi čas, čemur so primerno sledili tudi različni pogledi glede na razumevanje in 
obravnavanje motečega vedenja in otrokovega položaja v šoli in družbi.  
 
Schultheiss je raziskoval uporabo strokovnih izrazov v specialno-pedagoški literaturi in trdi, 
»da termini na tem področju odslikavajo družbeno razumevanje otrok in vzgoje, značilno za 
neko dobo« (Schultheiss 1974 v Metljak, A. Kobolt in Š. Potočnik 2010, str. 91).  Prav tako 
navaja, »da je na prelomu iz 18. v 19. stoletje prevladovala normativno patološka 
paradigma.  Diagnoza odklona od norme je bila takrat razumljena kot bolezen ali moralni 
primanjkljaj. Vsako odstopanje je bilo opredeljeno kot simptom osebnostne pomanjkljivosti, 
razumljeno skozi optiko modela psihične bolezni« (prav tam). 
V reformski pedagogiki se je uveljavila pedagoško-integrativna paradigma, za katero je bilo 
značilno, kot povzame Kroflič,  »da, naj bi bil otrok preko vzgoje vpeljan v družbo, če pa to ni 
bilo možno, se je na moteče vedenje gledalo kot na posledico vzgojne zanemarjenosti 
oziroma napačne vzgoje« (Kroflič 2011a, str. 1).  Metljak, A. Kobolt in Š. Potočnik (2010, str. 
91) opozarjajo tudi na drugi, takrat zelo pogosto uporabljen termin težja vzgojljivost, ki je 
bila definirana kot pedagoški deficit, kot pomanjkljiva vzgoja, ki jo je treba nadoknaditi z 
intenzivnejšo in bolj sistematično vzgojo, ki je temeljila predvsem na discipliniranju in 
kaznovanju.  
Kupfer omenja tudi »paradigmo družbenega krmiljenja, ki nakazuje družbeno aktivnost 
uravnavanja in prilagajanja vedenja prevladujočim družbenim usmeritvam in pričakovanjem. 
Če posameznik pričakovanega vedenja ne zmore, družba s posegi ekspertov (strokovnjakov 
pedagoških, psiholoških, terapevtskih profilov) krmili in poskuša vplivati na to, da bi 
posameznik spremenil, prilagodil svoje čustvovanje in vedenje« (Kupfer 1978 v Metljak, A. 
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Kobolt in Š. Potočnik 2010, str. 92). Ta paradigma narekuje terapevtski duh v smislu 
spreminjanja, da bi prilagodil svoje vedenje k bolj sprejemljivim oblikam. Če je bil 
posameznik spoznan za »krivega«, torej, da je moteč in izstopajoč, ga je bil treba prepustiti 
strokovnjakom, da mu pokažejo pravo pot. 
Kupfer opisuje »vzgojno težavnega posameznika kot nekoga, ki ne spreminja neprimernega 
vedenja niti pod vplivom medčloveške zveze ter ne kaže pripravljenosti za spreminjanje 
svojega vedenja« (prav tam, str. 94-95). 
Metljak, A, Kobolt in Š. Potočnik poudarjajo, »da je vse do leta 1950 bila najpogosteje 
uporabljena aktivnost, povezana z »obravnavanjem« motečega vedenja mladih, poskus 
vplivanja na njihovo boljšo integracijo v družbo« (prav tam). 
O krizi tretmajskega pristopa je pri nas pisal Skalar (1988 v Kobolt 2010b, str. 131), ki pravi, 
da je ta pristop v krizi že od začetkov sedemdesetih let, ko se uveljavlja nova smer 
interakcionizem, ki prekrije in skorajda izrine doslej prevladujočo individualistično 
naravnanost, ki je bila zavzeta s posameznikom, z njegovimi psihičnimi in fizičnimi 
pomanjkljivostmi. Interakcionizem je opozarjal, da pomeni spreminjanje osebnosti s 
tretmajem poseganje v človekovo svobodo in integriteto ter da so takšni posegi etično 
problematični in nelegitimni.  
Z nastopom postmoderne pride v ospredje pripoznanje drugačnosti, še vedno pa govorimo, 
kot poudarjajo Metljak, A. Kobolt in Š. Potočnik, »o posegih v posameznika in reševanje težav 
kot motnje, in razumemo nastajanje individualnih težav kot posledice, ki jih povzročajo 
procesi socialne neenakosti, socialne marginalizacije in izključevanje« (Metljak, A. Kobolt in 
Š. Potočnik 2010, str. 93).  Prav tako namesto spreminjanja neprimernega vedenja A. Kobolt 
»predlaga usmerjenost v odnosni in medosebni vidik kot temelj vedenja, namesto 
individualnih obravnav in specifičnih treningov socialnih veščin pa oblikovanje razredne 
skupnosti kot središče razvoja vključujoče skupnosti« (A. Kobolt v Kroflič 2011, str. 32). 
Ključni postanejo pojmi participacija, odnosi med odraslimi in otroki in pripadnost. Kot 
poudarja N. Zrim Martinjak (2006 v Metljak, A. Kobolt in Š. Potočnik, str. 93), je jedro 
postmoderne paradigme pojem socialne izključenosti, ki je ključna za razumevanje učenčevih 
težav za oblikovanje programa pomoči. Postmoderna paradigma išče rešitve pedagoških 
ukrepov v okviru socialno-odnosnega pristopa, socialno-odnosni pristop pa opozori na 
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dejstvo, da moteče vedenje moti druge (Kroflič 2011a, str. 1). Kot meni Metljak (2009 v prav 
tam),  je motnja odnosna težava, ki jo naprtimo drugemu v odnosu. A. Kobolt poudarja, da je 
»za moteče posameznike ključna graditev kulture skupnosti, ki podpira njihove potrebe po 
pripadnosti in participaciji, po oblikovanju primernih odnosov med odraslimi in vrstniki« 
(prav tam). 
Ko danes govorimo o pojmih, kot so: moteče vedenje, impulzivno vedenje, vedenjske težave, 
zadevajo otroke, kot poudarja A. Kobolt (2010, str. 127), ki imajo težave in s svojim vedenjem 
povzročajo težave tudi okolici. Takšno označevanje in razumevanje motečega vedenja pa je 
posledica redukcijskega pogleda na otroka. »Redukcijskega v smislu, da le otroka vidimo kot 
nosilca nekega vedenja, ki je družbeno nerelevantno, moteče, obremenjujoče za okolje. 
Prezremo pa dejstvo, da so otrokovi emocionalni in vedenjski odzivi odvisni od kvalitete 
odnosov, ki jih vzpostavlja v svojem okolju« (prav tam). 
   A. Kobolt poudarja, da so »redukcijski principi nasledek konservativnega modela družbe, ki 
absolutno določa pravice in dolžnosti, ne zavedajoč se, da jih v resnici določajo igre in izidi 
merjenj socialnih moči. Taka optika kot vedenjsko težavne, opredeljuje ljudi, katerih vedenje 
ni uspešno, ki moti druge v njihovem miru, ki ni konkurenčno v družbenem kontekstu in ki 
zaradi vsega naštetega dobi marginalen položaj« (A. Kobolt 2010, str. 132). 
 
 »Bistven vpliv današnje družbe in socialnega okolja na pojavljanje odklonskosti je v tem, da 
mladi ne čutijo pripadnosti, da so odtujeni v okolju, da se ne počutijo sprejete, kar je lahko 
povod za odklanjanje družbenih norm in vrednot, ki jih ne ponotranjijo« (S. Brus, 2010, str. 
6). »Od mladih se pričakuje, da uspešno zadovoljijo izobraževalne standarde in obvladujejo 
takšne strategije vedenja, da se zadovoljivo in uspešno vključujejo v družbo« (prav tam, str. 
5). 
 
Moteče vedenje so v preteklosti označevali kot napako posameznika in kot posledico vzgojne 
zanemarjenosti. S posegi v posameznika in družbenim uravnavanjem vedenja so poskušali 
spremeniti takšno vedenje, socialni položaj vedenjsko izstopajočih pa je bil obroben in 
marginaliziran. V preteklosti so videli vzroke težav le v otroku, postmoderna družba pa gleda 
na posameznikovo situacijo s širše življenjske perspektive in zajema razumevanje celotnega 
družbenega konteksta.   
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3.  VZROKI MOTEČEGA VEDENJA 
 
Kot navaja S. Brus (2010, str. 2), »vzroki motečega vedenja segajo v posebnosti bioloških 
dejavnikov mladih, v sodobne premike družine, v šolsko življenje, v spremembe celotne 
sheme socializacije mladih v sodobnih industrijskih družbah, v sodobno krizo vrednot«. 
Številni dejavniki širšega in ožjega okolja neposredno ali posredno vplivajo na vedenjske 
vzorce in razvoj osebnosti mladih.  
Pri obravnavanju in reševanju motečega vedenja je potrebno poiskati vzroke in dejavnike, ki 
vplivajo na moteče vedenje učenca. Pomembno je, da se zavedamo vseh možnih dejavnikov, 
ki otroka ogrožajo in prispevajo k nastanku motečega vedenja, da bi ga lahko pojasnili in 
prišli do ustrezne oblike pomoči.  »Dejavnikov, in ne vzrokov, ki vplivajo na različne oblike 
nesocialnega vedenja, je več, pogosto delujejo posredno ter nastopajo medsebojno 
povezano in prepleteno« (Vec 2011, str. 129).  Vec trdi, da je le redko kot izvor motečega 
vedenja prepoznati en sam posamezni dejavnik, in opozarja, da je najpogosteje moteče 
vedenje povezano z več različnimi dejavniki (tako neposrednimi kot posrednimi), ki šele 
povezani v prepleteno, sovplivajočo mrežo lahko izzovejo moteče vedenje (prav tam). Učitelj 
lahko dejavnike različno nadzoruje in nanje tudi različno vpliva, vendar pa ima največji vpliv 
na dogajanje v šoli oziroma v razredu, in se mora zavedati lastnega vpliva na vedenje 
učencev kot tudi vpliva bioloških, socialno-ekonomskih, družinskih, vrstniških in ostalih 
vplivov, na katere mora biti še posebno pozoren. 
A. Kobolt (2010b, str. 136) opozori, da je moteče vedenje lahko posledica »nezmožnosti 
posameznikovega samoobvladovanja oziroma kontrole nad lastnim vedenjem, […] in si jo 
lahko razlagamo kot nasledek nevrofizioloških značilnosti, lahko pa tudi kot nasledek 
notranje konfliktnosti«. V tem primeru lahko gre torej za posebne potrebe učencev, ki 
potrebujejo tudi posebno in inkluzivno obravnavo, ali pa je moteče vedenje pobuda 
motečega posameznika, kadar hoče s svojim vedenjem doseči nekaj, česar s svojimi 
osebnostnimi lastnostmi ne more ali tudi ne zna doseči na drugačen način. A. Kobolt (prav 
tam, str. 137) pravi, da »si preko takšnega vedenja pridobi socialni status, ki si ga z drugimi 
aktivnostmi ne zna pridobiti ali ga sploh nima«, kar pomeni, da lahko z motečim vedenjem 
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opozarja nase na drugačen način, ker ima morda skromnejše socialne izkušnje, slabo 
samopodobo, neprimerne vrstniške odnose itd.  
Moteče vedenje učencev je opozorilo na njegove težave in stiske. A. Kobolt (2010, str. 137) 
opozarja, da izvorni problemi učencev  sodijo v krog socialno integracijskih/vedenjskih težav 
in hkrati učnih težav in temeljijo: 
 v njihovem, praviloma slabšem doživljanju samega sebe, 
 v vrednostnem vidiku njihovega samopojmovanja – slaba samopodoba, 
 v dosedanjih socialnih izkušnjah, ki so praviloma skromnejše, 
 v socialnem statusu, ki ga uspejo uveljaviti v svojih vrstniških odnosih, 
 v dejavnikih njihovega družinskega okolja vse to pa lahko 
 šolsko okolje omili ali pa utrjuje in še močneje izriše. (Prav tam) 
Med pomembnejše dejavnike, ki spodbujajo in razvijajo moteče vedenje, štejemo družino, ki 
otroku predstavlja prvi prostor socializacije. Poleg družine je zelo pomemben dejavnik tudi 
šola, v kateri otroci preživljajo veliko časa.  »Šola za razliko od družine otroku nenehno 
postavlja vse večje zahteve in omejitve« (Svetin Jakopič 2005, str. 396). Moteči učenci imajo 
težave tako s socialnim prilagajanjem, vztrajnostjo ter učno uspešnostjo, ki lahko dodatno 
spodbuja in vodi k intenzivnejšemu motečemu vedenju. 
Dejavnike motečega vedenja je povezal v sisteme Bronfenbrenner, ki je razvil koncept 
ekološkega sistema oziroma sistemski pristop, kjer nastanek psihosocialnih težav in 
motečega vedenja vpliva na celoten življenjski sistem, tega pa tvorijo otrok sam, 
mikrosistemi (družina, prijatelji, šola itd.), mezosistemi (interakcije med mikrosistemi), 
eksosistemi (lokalne, šolske oblasti, socialna politika itd.) ter makrosistemi (ideologija, 
vrednote, kultura, vedenjski vzorci naroda, socialnega razreda, etnične skupine itd.) (prav 
tam, str. 396). 
Da bi razumeli, kaj vpliva na otrokove vedenjske vzorce, ki jih drugi ocenjujejo kot moteče, in 
kakšno vlogo igrajo pri tem dejavniki v njegovem okolju, S. Pulec Lah (2008, str. 1) predstavi 
za ta namen, neformalno ocenjevalno lestvico, imenovano funkcionalna ocena vedenja, s 
pomočjo katere lahko učitelji, svetovalni delavci in celotni timi bolj pregledno in namensko 
vodijo ter načrtujejo pozitivni vedenjski načrt za učence z motečim vedenjem in se »pri tem 
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preusmerimo iz pozornosti s same pojavne oblike vedenja na iskanje možnih vzrokov 
vedenja« (prav tam, str. 2). Funkcionalna ocena vedenja je, kot poudarja Artesani, »proces, 
ki je oblikovan, da bi bolje razumeli, zakaj je pri učencu prisotno neprimerno vedenje« 
(Artesani 2001 v prav tam). Ker je splet vzrokov motečega vedenja pri vsakem učencu 
drugačen, je pomembno, da z motečim učencem vzpostavimo osebni stik, raziskujemo 
njegovo vedenje in sledimo vsem spremembam, ki se tičejo njegovega vedenja, le tako bomo 
lahko ugotovili, kaj vpliva na njegovo vedenje in kateri so tisti dejavniki, ki ga spodbujajo. 
Funkcionalna ocena vedenja zahteva natančno opazovanje, opisovanje in identifikacijo 
dejavnikov, ki vplivajo na učenčevo vedenje. Ključnega pomena je oblikovanje načrta 
pozitivne podpore vedenja, pri tem pa je potrebno opredeliti vedenje glede na dejavnike, to 
so: okoliščine, v katerih se vedenje pojavlja; možni sprožilni dejavniki, ki napovedujejo 
okoliščine vedenja in posledice vedenja oziroma, kaj s posledicami pridobi in čemu se izogne. 
(Prav tam). Informacije nudijo tudi osebe, ki učenca dobro poznajo in njegovi pretekli zapisi 
vedenj. »Funkcionalna ocena vedenja nagrajuje standardno opazovanje vedenja, saj zbrane 
podatke opazovanja uporabi za prepoznavanje dejavnikov, ki vplivajo na vedenje učenca« 
(prav tam ,str. 3). 
Kot podarjata A. Kobolt in K. Pelc Zupančič (2010, str. 82), moteče vedenje ni vselej odgovor 
na specifične razvojne probleme, saj je lahko navzven podobno vedenje odgovor 
posameznika na zelo različne razvojne probleme in obratno. Jessor in Jessor (1997 v prav 
tam, str. 83) zagovarjata tezo, »da se predispozicija (pripravljenost, nagnjenost) posameznika 
za razvoj problematičnih vedenjskih odzivov razvija na osnovi sumarnih učinkov različnih 
neugodnih, rizičnih ali ogrožajočih vplivov okolja, posameznikovih značilnosti in širših 
družbenih dejavnikov, zlasti procesov stigmatizacije in izključevanja«. 
A. Mikuš-Kos (1991, str. 106-108) govori o dejavnikih, ki vplivajo na nastanek motečega 
vedenja, to so: družina, vrstniki, otrokove individualne lastnosti, širše družbeno okolje in 





3.1. DRUŽINA  
 
Družina predstavlja vez med posameznikom in družbo, katere vloga je primarna socializacija 
otrok, kjer se naučijo vzorcev vedenja in obnašanja v družbi.  Neustrezni vzgojni pristopi v 
družinskem okolju, prispevajo k neustreznim vedenjskim vzorcem. Kakovost odnosov v 
družini in vrednote družine so pomemben pokazatelj pri osvajanju moralnih norm vedenja in 
(pro)socialnega vedenja otrok, saj otrok zgodnje izkušnje pridobiva na podlagi posnemanja, 
identifikacije in na podlagi teh otrok izoblikuje lastne vedenjske vzorce in jih prenaša v 
nadaljnje interakcije.  S. Svetin Jakopič (2005, str. 396) opozarja, da družina ni le neposreden 
dejavnik, saj »na oblike vedenja družina vpliva tudi posredno – s svojo dinamiko, klimo, 
odnosi, čustveno toplino, zagotavljanjem občutka varnosti in sprejetosti«. Družina preko 
svoje dinamike vpliva na osebnostni razvoj otrok in vseh svojih članov, velja pa tudi obratno, 
da vsak član družine po svoje oblikuje in usmerja družinske odnose in dogajanja, ki se zrcalijo 
v vedenju zunaj družinskih meja, v širšem socialnem prostoru. (Prav tam) 
Bečaj (1987, str. 80) predstavi družino kot dominantnejši dejavnik v otrokovem oblikovanju 
vedenja. Ni nujno, da v povezavi z motečim vedenjem govorimo o negativnih vplivih družine, 
kot so vzgojna zanemarjenost, zlorabljanje in pasivnost družine in njenih odnosov. Tudi 
pretirano razvajanje, popuščanje in dopuščanje, visoki cilji in zahteve staršev je povezano z 
neustreznim vodenjem družine. Avtorice Marshall, Noonan, McCartney, Marx in Keefe (2001 
v Vec 2011, str. 130-131) poudarjajo, »da je socialna podpora in raznovrstnost socialne 
mreže prek starševske vzgoje posredno povezana tako s socialnimi kompetencami, 
vedenjskimi težavami kot z dobrim počutjem otroka«. Avtorice so našle tudi posredno 
povezavo raznovrstnosti socialne mreže in socialne podpore, ki je je deležna družina, prek 
kakovosti odnosov med otrokom in starši, saj to vpliva na to, kako bo otrok deloval v šoli 
(prav tam). Prav tako Elliot s sodelavci (1998 v  A. Kobolt in K. Pelc Zupančič, 2010, str. 82) 
ugotavlja, »da so rizični vplivi okolja zlasti socialna dezorganizacija, ki se kaže v pomanjkljivi 
starševski vzgoji, pomanjkanju podpore in starševskega vodenja«. Torej, kadar je družina 
prežeta z negativnimi vzorci vedenja, ali z nezainteresiranostjo in minimalno podporo 
otroku, lahko govorimo o rizičnem faktorju v družini. 
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Dogajanja in spremembe v družini se odražajo tudi v šoli, v katero prihajajo otroci z 
negativnimi izkušnjami, pridobljenimi v družini. Kot navajata Jones in Jones (1998, v M. 
Pšunder 2004, str. 77), »so mnogi otroci čustveno oškodovani zaradi pomanjkanja, 
zanemarjenja, zlorab, ločitev, drog in zavrnitev. Njihovo vedenje obvladujejo socialno-
emocionalne potrebe, kar vpliva na pogoste motnje učnega procesa«.  Pomanjkanje ljubezni, 
varnosti in ustrezne vzgoje lahko povzročajo otroku številne čustvene in vedenjske težave.  
Za otroke, ki so v domačem okolju izpostavljeni dejavnikom tveganja, se kot protiutež 
največkrat uporabljajo dejavnosti, v katerih je otrok uspešen, šola pa lahko veliko pripomore 
k premostitvi in reševanju vedenjskih težav. A. Kobolt in K. Pelc-Zupančič (2010, str. 78) pa 
hkrati poudarjata, da »v otrokovi družini vidita enega izmed glavnih varovalnih dejavnikov, v 
kateri otrok dobi izkušnje medsebojne povezanosti, zaupanja in sprejemanja. Družina vpliva 
na oblikovanje  otrokove zdrave samopodobe in samozaupanja, ki sta ključna elementa pri 
konstruktivnem poseganju v okolje.« (Prav tam)  Na drugi strani pa T. Popovič (2010, str. 11) 
govori o vzgojni zanemarjenosti, »kadar starši otroku ne nudijo opore in mu s svojo 
prisotnostjo in avtoriteto ne dajejo občutka varnosti in trdnosti, kadar otrok v domačem 
okolju nima intelektualnih, kulturnih, socialnih spodbud, ki bi krepile njegov optimistični in 
aktivni odnos so sveta«. Zlasti govorimo o družinah, ki so socialno in ekonomsko ogrožene in 
imajo že toliko problemov same s sabo, da se težko osredotočijo na težave svojih otrok. G. 
Čačinovič-Vogrinčič (1998, str. 217) govori o čustveni prikrajšanosti v družini kot o  vzroku 
odklonskemu vedenju otroka, saj prav zato išče pozornost in na neprimeren način 
zadovoljuje svoje potrebe po sprejetosti.  
Družina kot skupina največkrat v povezanosti z »individualnimi značilnostmi članov skupine 
in/ali z neustreznim vodenjem moteče vedenje sooblikuje in sovzdržuje« (Vec 2011, str. 
133). Kajti če družina skozi otrokovo socializacijo otroka ne opremi s pozitivnimi izkušnjami, 
lahko ta naleti na negativne odzive okolice, ki dodatno spodbujajo moteče vedenje. 
Družina je prva in najbolj pomembna socialna skupina, ki lahko omogoča ali zavira optimalni 
razvoj otroka, saj se v njej izoblikujejo osebnostne strukture, osvajajo se različne norme, 
vrednote in vedenjski odzivi. Družina predstavlja tudi dejavnik tveganja, saj lahko v sebi nosi 
pogoje, ki povečujejo, vzdržujejo in stopnjujejo moteče vedenje svojih otrok, vplivajo pa tudi 
na funkcioniranje otrok v socialnih interakcijah in te interakcije prenašajo tudi ostale socialne 
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stike. Med dejavniki tveganja največkrat omenjajo družinske konflikte, socialno-ekonomske 
razmere (revščina, nezaposlenost itd.), odsotnega očeta, nizko stopnjo identifikacije s starši 
itd. Kljub stiskam v družini pa je od podpore otroku v širšem okolju in od otrokove 
odpornosti odvisno, ali se bo moteče vedenje sploh razvilo. 
3.2. ŠOLA 
 
Šola kot institucija vpliva na otrokov psihosocialni razvoj in lahko spodbuja njegovo moteče 
vedenje, poleg tega pa lahko šola deluje preventivno, saj lahko učenca, kot navaja A. Mikuš 
Kos (1991, str. 45), »zavaruje pred družbeno nezaželenimi oblikami vedenja in odklonskim 
psihosocialnim razvojem«. Bečaj (1987, str. 89) opozarja, da se v šoli učence vrednoti po 
dveh kriterijih – primernosti vedenja in učni uspešnosti. Kadar učenci zaradi kateregakoli 
razloga ne morejo izpolniti pričakovanj, sledi »na tak ali drugačen način odklanjanje – 
največkrat v obliki svaril, kaznovanja, pridiganja in čustvenega odklanjanja« (prav tam). 
Moteči učenci, ki veljajo za nemirne, pa večkrat takšnim zahtevam šole niso kos.  
Med pomembne dejavnike šole štejemo kakovost socialne integracije in učinkovitost 
učiteljevega delovanja v razredu in šoli. 
 »Kakovost in psihosocialno ozračje šole pomembno določata pogostost in resnost motečega 
vedenja na šoli ali v domu (če je otrok v ustanovi). Isti otrok lahko izkazuje pri eni osebi 
veliko motečega vedenja, pri drugi pa znatno manj« (Popovič 2010, str. 16). Šolsko okolje je 
lahko torej tisto, ki prispeva k pojavljanju motečega vedenja, hkrati pa je tudi okolje, ki 
poskuša takšno vedenje spremeniti. 
Šola soustvarja odnose med vsemi udeleženci vzgojno izobraževalnega procesa in vpliva na 
dogajanja tako v šoli kot tudi izven šole. Metljak, A. Kobolt in Š. Potočnik (2010, str. 95) 
poudarjajo, »da so vedenjski problemi lahko posledica nasprotja med vrednotami in 
pričakovanji šolskega sistema ter vrednotami, ki jih otroci pridobijo doma in v skupnosti«. 
Ker lahko pride do razhajanja med vrednotami in zahtevami v domačem okolju ter 
pričakovanji šole, je ključnega pomena sodelovanje družine in šole. Med starši in šolo se 
prenašajo različne povratne informacije in pričakovanja, saj, kot zasledimo v Priporočilih o 
načinih oblikovanja in uresničevanja vzgojnega načrta osnovne šole (2008, str. 13),  »šola 
posredno prispeva tudi h kvalitetnejši vzgoji v družinah s svojimi načini vzgoje (vrednotami, 
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načeli, dejavnostmi), s kakovostjo odnosov do učencev in staršev, modeliranjem 
pričakovanega vedenja in s posredovanjem novih znanj staršem«.  Šola si mora prizadevati za 
kakovostne odnose s starši, pomembno je informiranje staršev o vedenju njihovih otrok in 
tudi svetovalna vloga šole pri pomoči, svetovanju in usmerjanju njihovega otroka. 
Učitelji si prizadevajo, da bi preko staršev pridobili podporo in zaupanje, ki bi jim omogočalo 
vpogled v učenčeve domače razmere, da bi uspeli osvetliti vzroke in vplive na vedenje, ki je v 
šolskem okolju nesprejemljivo. Moteče vedenje označi učitelj, posledice takšnega vedenja in 
odgovornost pa nosijo tudi starši.  
Kadar se v razredu pojavi moteče vedenje, je učiteljeva naloga hitro in učinkovito odločanje 
in ukrepanje. Ključna dejavnika, ki vplivata na njegovo ravnanje, sta učiteljeva interpretacija 
vedenja in vrednotenje vedenja, ki ga učitelj označi kot moteče.  T. Rupnik Vec (2006, str. 
429) ugotavlja, da na zaznavo vedenja vplivajo prepričanja oz. mentalni modeli, stališča, 
znanja, izkušnje, pričakovanja in vnaprejšnje sodbe. Vrednotenje pa je pogojeno z 
individualnim sistemom vrednot in aktualnimi potrebami posameznika (prav tam). 
Učitelji imajo različno mnenje in pričakovanje do različnih učencev. »Med dejanjem, 
otrokovim vedenjem in učiteljevo opredelitvijo vedenja kot odklonskega ali socialno 
nesprejemljivega je vselej učiteljeva interpretacija« (A. Mikuš-Kos 1991, str. 115). Moteče 
vedenje je torej vzajemno povezano tudi z učiteljevim odnosom. 
 »Učitelj v razredu presoja motenje pouka glede na dve vrsti pričakovanja, in sicer za osebna 
pričakovanja, vezana na upoštevanja avtoritete in spoštljivega odnosa, ter pedagoška 
pričakovanja, ki zajemajo didaktični vidik, kot je sodelovanje, pravočasno prihajanje, 
izpolnjevanje obveznosti« (Kroflič 2011c, str. 196). Odnosnost motnje pa pomeni, »da učitelj 
ne sme pozabiti, da je na drugi strani njegovih pričakovanj učenec, ki ima drugačne 
predstave, pričakovanja, vrednote o pouku in zato pogosto tudi motenje doživlja in dojema 
drugače« (P. Štirn Janota in D. Štirn Koren 2013, str. 8). Pogledi učenca na oba vidika so lahko 
drugačni od pogleda učitelja (prav tam). 
Učitelji o učencih oblikujejo različno pričakovanje, ki jih zgradijo na podlagi informacij, ki jih 
vsakodnevno dobivajo in zaznavajo o učencu preko aktivnosti, vedenja, učnih in ostalih 
dosežkov, ter informacij, ki jih dobijo od drugih pedagoških delavcev in staršev. Od učitelja 
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pa je odvisno, kako bodo informacije vplivale na njegova stališča in pričakovanja. Reyna in 
Weiner (2001 v S. Pečjak 2008, str. 35) opozarjata, da »učiteljeve reakcije do učencev 
učinkujejo povratno na motivacijo, pričakovanje in vedenje učencev«. Različni učitelji imajo 
torej različna pričakovanja in odnos do različnih učencev, kar učenci zaznavajo. Nekateri se 
poskušajo prilagoditi učiteljevim pričakovanjem, dogovorom in pravilom,  učenci, ki izražajo 
šoli nenaklonjen vedenjski stil, pa ne upoštevajo pravil in dogovorov, kar predstavlja 
učiteljem dodatno obremenitev, hkrati pa spodbujajo pri učiteljih negativna pričakovanja. 
Delovanje učitelja na učence je povezano s subjektivnimi teorijami. »Subjektivne teorije 
pomenijo učitelju vodilo oziroma nekakšen niz strategij, habitusov za pedagoško ravnanje v 
konkretnih situacijah, pogosto so čustveno in vrednotno obarvane, ne povsem zavestne in 
logične. Vključujejo lahko eksplicitno izražena stališča, vrednote, razlage o razvoju in vzgoji 
otrok kot tudi implicitne predpostavke, ki se kažejo posredno v ravnanjih in so neredko v 
nasprotju z eksplicitno izraženimi stališči in prepričanji« (M. Batistič Zorc 2004 v A. Jug 2008, 
str. 45). 
 
Prepričanje učiteljev o določenih učencih vodi v oblikovanje ocen in obsodb, katere je 
potrebno odpraviti, jih omejiti, še posebej pomembno pa je, da se učitelji zavedajo svojih 
osebnih implicitnih teorij in subjektivnih teorij ter skušajo upoštevati, »enakovrednost 
položajev v skupnosti, brez vnaprejšnjih obsodb in ocen, […] in si prizadevajo slišati zgodbo 
drugega, njegov pogled na situacijo in ga sprejeti kot pomembnega in legitimnega ter skupaj 
z njim iskati načine, kako bi zmanjšali motnjo, kako bi presegli obstoječe nelagodno stanje in 
krepili pripadnost« (P. Štirn Janota in D. Štirn Koren 2012, str. 8). 
»Učitelj vedno stopa v vzgojno interakcijo tudi na osebni ravni« (Kroflič 2011c, str. 197), kajti 
različno pričakovanje učitelja do učencev kaže tudi različno vedenje, za nekoga je lahko 
določeno vedenje zelo moteče, za drugega pa ne. »Učitelj si mora kot personificirana 
instanca realnega drugega nenehno prizadevati za vzajemno pripoznanje učenca in samega 
sebe v subjektni poziciji« (Kroflič 2010 , str. 149). Učitelji in učenci so v vzajemni interakciji, 
kajti pričakovanja in ravnanja  učiteljev se odsevajo v učencih in vplivajo drug na drugega, 
učitelji ustvarjajo svoje subjektivne vtise. 
»Učitelji opažene informacije o učencih pogosto nekako prefiltrirajo, tako da so v skladu z 
njihovimi pričakovanji, prav tako pa se tudi učenci vedejo v skladu s pričakovanji učiteljev, s 
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čimer pridemo do izpolnitve pričakovanja« (Musek in A. Kobolt v A. Kobolt idr., 2008, str. 
124. Vendar ne smemo pozabiti, da se na ravni šole tudi od učiteljev pričakuje, da se 
podrejajo percepciji šole in predmetov, vrednotam, ki oblikujejo klimo in kulturo šole.  
»Učitelj lahko naleti na subjektivne ovire, ki posameznikom preprečujejo sprejetje drugega 
kot drugačnega. Ko gre za otroka, so v ospredju projekcije dejavne naše nezavedne intence, 
ki ga vidijo v podobi, kakšna je zakoreninjena v njihovih subjektivnih teorijah« (Kroflič 2008, 
str. 2). Ključnega pomena pa je, da učitelj spoštuje vrednote drugačnih, spoštuje osebno 
dostojanstvo učenca in se zaveda svojih prepričanj,  osebnih vrednot in je tudi pripravljen 
spreminjati svoje poglede. Kroflič kot bistvo spoštljivosti izpostavi »možnost uresničiti svoje 
temeljne vrednote ob upoštevanju različnosti temeljnih vrednot druge osebe« (Kroflič 2011c, 
str. 198). Zato tudi motenje pouka »različni ljudje doživljajo različno, dogovor pa terja 
soočenje naših predstav, vrednot, pričakovanj glede skupnega življenje v šoli« (prav tam, str. 
191), ta dogovor pa predstavlja vzgojni načrt šole. Učitelj lahko neprimerno vedenje med 
drugim povzroča s prestrogo ali s preveč popustljivo disciplino, z nedoslednostjo, s 
pretiranim izpostavljanjem pomena učne storilnosti, z onemogočanjem aktivne vloge 
učencev, z neupoštevanjem potreb učencev idr. (prav tam). 
V šolskem prostoru se šolska neuspešnost izkazuje z negativnimi ocenami, vplivajo pa tudi  
učne težave, nezainteresiranost, nezbranost itd. Zlasti pa je posledica šolskega neuspeha  
pomanjkanje motivacije za nadaljnje delo in učenje in lahko dodatno spodbuja moteče in 
neprimerno vedenje v razredu. Ker pa se od šole in družbe pričakuje od učenca storilnostna 
naravnanost, ki spodbuja tekmovalnost, dokazovanje ter primerno vedenje, moteči učenci 
hitro izgubijo »ugled« v očeh učiteljev, izgubi se interakcijska vloga med učiteljem in 
učencem, poleg tega, »so učenci, ki kažejo problematično vedenje, deležni manj 
učinkovitega poučevanja učiteljev kot tisti učenci, ki ne izkazujejo takšnega vedenja« (Carr, 
Sutherland in Oswald 2005 v M. Peček Čuk in I. Lesar 2010, str. 17). 
A. Kobolt (2008, str. 77-78) definira šolsko neuspešnost kot razvojni, osebni in družbeni 
problem. Ne pomeni pa le »navzven izraženo nedoseganje družbeno pričakovanih 
konsenzov, temveč tudi individualno razvojno obremenitev« (prav tam), ki učencu 
predstavlja stres. A. Kobolt (2010a, str. 15) pa opozori tudi na posameznike iz ranljivih, 
obrobnih in marginaliziranih družbenih skupin, ki postavljenim normativnim standardom 
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zaradi prepleta socialnih, individualnih in specifičnih dejavnikov niso kos. Z vidika 
osebnostnih značilnosti, Tomori (2002, str. 17-19) prav tako opozarja, da je šolska 
neuspešnost pogostejša pri učencih, ki so že v osnovi manj prilagodljivi, slabše organizirani, 
nemirni, impulzivni. 
 »Uspešni učenci po mnenju učiteljev v šolskem prostoru izražajo najmanj vedenjskih težav 
oziroma motečega vedenja« (A. Kobolt 2010b, str. 125).  Učno neuspešni učenci pa imajo 
težave zlasti s socialnim prilagajanjem, sodelovanjem, pomanjkanjem pozitivnih izkušenj in 
trudom, saj so velikokrat brez motivacije. Težave, ki dodatno otežujejo njihovo šolsko 
neuspešnost, predstavljajo tudi biološki faktorji, zlasti so to težave s koncentracijo in 
spominom. 
 
Raziskave M. Peček Čuk in I. Lesarjeve iz leta 2006 kažejo,  da na »na oceno učenca 
pomembno vplivajo nekatere vedenjske reakcije, in sicer pri običajnih učencih in učencih s 
primanjkljaji na posameznih področjih učenja, ne le tiste, ki se nanašajo na storilnost, temveč 
tudi nekatere izmed tistih, ki se nanašajo na socialnost, vedenje in samopodobo« (M. Peček 
Čuk in I. Lesar v  M. Peček Čuk in I. Lesar 2010,  str. 203). Vedenjske reakcije učencev, po 
mnenju učiteljev, pomembno vplivajo na učni uspeh učencev, je pokazala raziskava (prav 
tam). M. Peček Čuk in I. Lesar (2010, str. 175) menita, da neuspešni učenci oblikujejo v šoli 
nenaklonjen vedenjski stil, ki se izraža v doživljanju šole kot nujnega zla, neupoštevanja pravil 
in norm šole; njihov vedenjski stil je za učitelje dodaten napor in vir doživljanja pedagoške 
neuspešnosti, kar povzroči odklonitev takšnih učencev. Kopičenje šolskih neuspehov učenec 
doživi kot odpor do učenja, dokazovati se začne na druge načine in iskati potrditve drugje, 
bodisi z svojim motečim vedenjem prekinja učne ure bodisi išče potrditve pri vrstnikih, kjer 
se dokazuje v negativnem smislu.  
 »Šolske neuspešnosti in vedenjske drugačnosti ne gre razumeti enodimenzionalno pogojene 
le s šolskim poljem« (A. Kobolt 2008, str. 78), ampak moramo upoštevati interakcijske vplive 
širšega socialnega okolja, pa tudi samooceno učenca, kako sebe vidi v tem socialnem okolju. 
Moteče vedenje se posledično povezuje tudi s šolsko neuspešnostjo, saj učenec na podlagi 
učnih rezultatov in motečega vedenja, dobiva negativne informacije o sebi, kar še dodatno 
povečuje njegov dvom v samega sebe in povečuje njegov odpor do učenja. Šolski neuspeh 
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znižuje učenčevo samopodobo in  niža njegov socialni status ter tako povečuje možnosti 
motečega vedenja.   
O vzročni povezanosti šole in motečega vedenja bi lahko še razpravljali, saj šola vpliva iz več 
zornih kotov. Izpostavili smo pričakovanje šole in njeno storilnostno naravnanost, ki lahko pri 
motečih učencih spodbuja šolsko neuspešnost, učiteljev vidik ocenjevanja motečega vedenja 
(učiteljeva pričakovanja, interpretacija vedenja, subjektivne teorije itd.) ter pomen 
sodelovanja s starši, zlasti pri pomoči, usmerjanju in podpori.  
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3.3. VRSTNIŠKA SKUPINA 
 
Oblikovanje vrstniških odnosov se začne že v vrtcu, intenzivne povezave in oblikovanje 
skupin pa se spleta v šolskem prostoru.  Moteče vedenje je ovira v življenju otrok samih, ki 
jim povzroča težave pri vzpostavljanju socialnih interakcij z vrstniki in odraslimi (Jurišič 1999, 
str. 9.)  Velik pomen imajo interakcije v učenčevem socialnem življenju, velik del teh 
interakcij pa vzpostavljajo v šoli, kjer se oblikujejo v okviru vrstniških skupin. V obdobju 
odraščanja se povečuje zanimanje za sebi podobnim, spletajo se prijateljstva. 
Kompetentnost in položaj učenca v socialnih situacijah lahko dodatno spodbuja njegovo 
moteče vedenje ali pa vpliva na njegov nastanek, zlasti takrat, kadar je v družbi zavrnjen, 
nezaželen s strani vrstnikov. 
»Otrok, ki ima slabe odnose z vrstniki, je pogosto nesrečen […] konflikti med vrstniki 
vključujejo številne vedenjske pojave, ki sežejo od besednega zmerjanja, ponižanja, 
zasmehovanja, groženj, hudobnega opravljanja in klevet, podlosti, ki lahko škodujejo otroku, 
do različnih oblik telesnega obračunavanja« (Mikuš Kos 1991, str. 92), ki lahko zaznamujejo 
otrokove interakcije z vrstniki in vplivajo na njihovo priljubljenost, trajno pa tudi na njihovo 
osebnost in prosocialno vedenje. 
Ob vstopu v šolo se število interakcij med vrstniki poveča, začnejo se oblikovati skupine 
priljubljenih in nepriljubljenih, zato lahko govorimo o vplivu motečega vedenja kot o 
ogrožujočem dejavniku in tudi varovalnem dejavniku. Žorga (1989 v A. Kobolt in K. Pelc-
Zupančič, str. 82) je v svoji empirični študiji kot pomemben otežujoč dejavnik 
psihosocialnega razvoja ugotovila nepriljubljenost med vrstniki ter ugotavlja, da 
nepriljubljenost otroka v krogu vrstnikov, ob spletu drugih dejavnikov, pomeni precejšen 
napovedni znak tako za kasnejšo otrokovo čustveno neprilagojenost, kakor tudi za šolsko 
neuspešnost oziroma težave z učenjem. 
Moteči učenci so pogosto zavrnjeni, odrinjeni, osovraženi in nepriljubljeni, kar lahko 
predstavlja oviro pri vzpostavljanju socialnih interakcij. V šolah je dober pokazatelj socialne 
dinamike sociogram, kjer ugotavljamo priljubljenost med vrstniki na podlagi vprašalnika, kjer 
se opredelijo, koga imajo radi, koga ne marajo oziroma s kom ne bi skupaj sedeli ali se družili. 
Da bi lahko šola vplivala na to dinamiko, je potrebno pravočasno odzivanje. Problem nastane 
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tudi, kadar so vrstniški vplivi neugodni, »zlasti če mladostnik med njimi ne najde sprejetost, 
ki jo je doma in v šoli zaman iskal, ter lahko popeljejo v problematično vedenje« (Kobolt in 
Pelc-Zupančič 2010, str. 82). Kajti otrok vidi vzore oziroma modele v drugih učencih, jih skuša 
posnemati, in če na drugačen način ne bo dobil vpliva, bo svojo priljubljenost, sprejemanje 
iskal z vedenjskimi vzorci, ki so za družbo nesprejemljivi.  V času odraščanja, ko se spletajo 
prijateljstva in zamere, je potrebno otrokom (o)krepiti njihove socialne veščine ter 
spodbujati občutek sprejetosti, pripadnosti, kajti nekaterim otrokom  »so lahko pozitivni 
odnosi z vrstniki otrokova edina kvalitetna izkušnja emocionalnega in socialnega 
razumevanja« (prav tam, str. 79). 
Vrstniške skupine se večkrat preoblikujejo in vplivajo na oblikovanje osebnosti otrok,  razvoj 
empatije in socialne kompetentnosti, ki odražajo čustvena stanja, socialne veščine kot tudi 
prepričanja o sebi in drugih in usmerjajo učenca, kako se bo soočal z neprilagojenim 
vedenjem v razredu in v okolici nasploh. Preseganje mej dovoljenega vedenja pa je večkrat 
spodbujano od sovrstnikov, ali posnemajo vedenja drugih motečih učencev in se po njih 
zgledujejo ali pa želijo postati glasni in opazni v razredu zaradi pritegnitve pozornosti 
učencev in učiteljev.  
Vzpostavljanje odnosov in pripadnost določeni vrstniški skupini se poveča zlasti v času 
osnovnošolskega šolanja, ko postajajo odrasle osebe vse bolj postranskega pomena, v 
ospredje pa se postavlja iskanje socialnega statusa med vrstniki. Mladi vse bolj posnemajo 
tako pozitivne kot negativne vzorce vedenja, pomembno postane mnenje vrstnikov, kako ga 
sprejemajo, ali je v družbi zaželen ali zavrnjen itd. Ovire predstavljajo neugodni vrstniški 
vplivi, zlasti takrat, kadar je otrok socialno izoliran ali pa sprejet v skupino, kjer veljajo 
drugačna pravila, ki odstopajo od norm določene družbe. Na drugi strani pa predstavlja 
prijateljstvo podporni sistem, kjer je lahko otrok sprejet in kjer se uči okolju primernih 




3.4. INDIVIDUALNE ZNAČILNOSTI UČENCEV 
 
Na moteče vedenje učencev  vplivajo tudi otrokove individualne značilnosti, med katerimi 
»je težko ločiti osebnostne lastnosti, ki so otroku prirojene z njegovo konstitucijo in 
temperamentom, od tistih, ki jih pridobi z razvojem pod vplivom okolja in v interakciji z 
njim« (Brus 2010, str. 39)  Osebnostne lastnosti so pri vsakem otroku edinstvene in se kažejo 
skozi vedenje, obnašanje, ravnanje, reagiranje v določenih situacijah itd.  Nekateri učenci 
imajo »konstitucionalne posebnosti, ki jih zaznamo kot težko prilagodljivost na spremembe v 
okolju, impulzivnost, razburljivost, intenzivnejše čustvovanje in odzivanje na reakcije v 
okolju« (Tomori 1983 v prav tam, str. 40).  Na posameznikove odzivne in značajske lastnosti 
vpliva tudi raven njegove nizke samopodobe in negativno doživljanje samega sebe, oziroma 
raven samospoštovanja. Tomori (2000 v Brus, 2010, str. 40) opozarja tudi na slabšo socialno 
nezrelost, ki se lahko razvije ob nejasno postavljenih mejah in čustveno nestabilnem in 
nespodbudnem okolju, ter nesposobnost za prevzemanje odgovornosti, saj razloge za svoje 
ravnanje običajno vidijo zunaj sebe, v drugih ljudeh. 
Vec (2011) pa med individualna ozadja, ki vplivajo na moteče vedenje uvršča: 
 Biološki, prirojeni dejavniki, genetske predispozicije 
 Čustveni razvoj z zametki osebnostne strukture 
 Reakcije na pretirano obremenilne situacije, ki jim otrok ali mladostnik s svojimi 
vzorci delovanja ni kos (prav tam, str. 136-139). 
Biološke predispozicije lahko predstavljajo naravo in izvor nekaterih vedenjskih značilnosti in 
kot poudarja Vec (2011, str. 136), so v tesni soodvisnosti od socialnih interakcij. Vec pravi, da 
na moteče vedenje vpliva odziv okolja na kakršnokoli drugačnost oz. kakršnokoli odstopanje 
otroka ali mladostnika v interakciji z odraslimi ali vrstniki (npr. hiperkinetičnost, disleksija, 
slabovidnost, manjše/večje nadarjenosti na različnih področjih, povezanih s šolo in življenjem 
na splošno) (prav tam). 
Ker o dokončno oblikovani osebnostni strukturi pri otrocih še ne moremo govoriti (prav 
tam), lahko govorimo o različnih značilnostih temperamenta in osebnostnih značilnosti, ki 
kažejo zametke osebnostne strukture ali morebitnega disocialnega sindroma. Bečaj  (1989 v 
Vec 2011) je ugotavljal, da na t.i. disocialni sindrom vpliva več medsebojno povezanih 
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dejavnikov, to so: šolska neuspešnost, pasivni interesi, pomanjkanje delovnih navad, 
priljubljenost med vrstniki in pomanjkanje stikov z vedenjsko nemotečimi vrstniki, 
izključenost iz socialnega okolja in pomanjkanje pozitivnega čustvenega stika z odraslimi. Pri 
reakcijah na pretirano obremenilne situacije vplivajo posebne situacije (npr. smrt v družini, 
ločitev, prešolanje itd.), zato lahko v nekaterih okoliščinah deluje manj zrelo, neodgovorno. 
Tovrstne težave ponavadi izzvenijo, hitrost pa je odvisna tudi od reakcij okolice na takšno 
vedenje, opisuje Vec (2011, str. 138-139). 
Med individualne dejavnike A. Kobolt in K. Pelc Zupančič uvrščata »vse od značilnosti 
temperamenta, kognitivnih sposobnosti, posameznikove odpornosti do sposobnosti 
samouravnavanja in spoprijemanja« (Kobolt in Pelc Zupančič 2010, str. 81). Ti dejavniki so 
dober pokazatelj, ali bo do motečega vedenja sploh prišlo, individualne osebnostne lastnosti 
pa ne moremo opisovati brez zavedanja in upoštevanja njegovega okolja. 
Temperament je skupek lastnosti, ki ga oblikujejo tudi vplivi okolja in izkušnje. »Lastnost 
temperamenta je prilagodljivost, to pomeni kakovost, hitrost in napor otrokovega 
prilagajanja na nove okoliščine, zlasti na neugodne spremembe. K temperamentu sodi tudi 
občutljivost, ki določa prag in jakost odziva na travmatska doživetja in izgube« (prav tam). 
Bolj so učenci ranljivi, večja je verjetnost, da se bo pojavilo moteče vedenje učencev. 
»Samouravnavanje je izraz za proces individualnega in posamezniku lastnega načina 
uskajevanja med notranjim in zunanjim/socialnim« (prav tam, str. 60), ki določa, kako bo 
posameznik ravnal v določenem kontekstu in se na podlagi primerjanja in presojanja 
situacije odločal za povratna sporočila iz okolja. Proces  spoprijemanja pa označuje 
posameznikova prizadevanja, »da bi zmogel ravnati z zunanjimi in notranjimi zahtevami, 
pričakovanji drugih in hkrati lastnimi pričakovanji, kot tudi s konflikti med obojimi« (Lazarus 
in Leuniera 1984 v prav tam, str. 66). Kognitivne sposobnosti pripomorejo k analizi problema 
in predvidevanje posledic ravnanja, obvladovanje vedenja v določenih situacijah in odložitev 
želj, ki jih morajo v določenih situacijah brzdati. Te sposobnosti pa omogočajo učencu, da se 
lažje kosa s šolskimi zahtevami. 
»Nekateri otroci s kombinacijo posebnih lastnosti izzivajo specifično odzivanje okolja. Gre za 
tiste lastnosti, ki okolje iritirajo, dodatno obremenjujejo. To so pretirano burne emocionalne 
reakcije, nepredvidljivost v ravnanju, slabša organiziranost vedenja« (Thomas in Chess 1977 
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v Kobolt idr. 2008, str. 74). V zadnjih letih zlasti narašča nepredvidljivost v vedenju ali t.i. 
hiperaktivnost in motnje pozornosti, ki odraža težave v organizaciji vedenja in odzive 
posameznika na okolje. Podoben primer pa je tudi zatekanje avtističnih otrok v rituale, ki so 
za okolje zelo moteči. 
Mnoge individualne lastnosti posameznikov so biološko zasnovane (temperament, zrelost, 
koncentracija itd.). Vsaka individualna lastnost je vpliv delovanja tako bioloških dejavnikov, 
kot tudi dejavnikov okolja. Nekatere individualne razlike pa v veliki meri določa vpliv okolja, 
to so recimo pretekle izkušnje, razlike v družini in razlike socialnega in družbenega okolja. 
Moteče vedenje pa je zlasti značilno za otroke s čustvenimi in vedenjskimi 
težavami/motnjami ter učenci, ki imajo motnjo pozornosti in ADHD (hiperaktivnost), ki 
predstavlja oviro, zaradi katere se posledično odzovejo z motenjem pouka, če seveda s 
šolsko organizacijo dela ne prilagodimo njihovim težavam.  
3.5. ŠIRŠI DRUŽBENI DEJAVNIKI 
 
Družbeno dogajanje in usmeritve prispevajo k pritiskom, ki so jih učenci deležni v šoli.  O 
motečem vedenju govorimo, kadar družba označi vedenje kot tako, torej njihovi pogledi 
dobijo oznako motečega vedenja. Ocena odklonskosti otrokovega odzivanja in vedenja je 
odvisna od prevladujočih norm, vrednot, stališč in pojmovanj širše družbe in družbene 
skupine. Na moteče vedenje in interakcije vplivajo tudi širše družbeno-politične ovire, kar se 
nanaša na kategoriziranje določenih skupin, posledično pa pride do izključevanja in 
stigmatizacije učenca. Poleg tega pa lahko dodatno vzpodbujajo moteče vedenje tudi 
socialno-ekonomske ovire, ki delujejo kot ogrožajoč dejavnik motečega vedenja, to so: 
revščina, brezposelnost staršev, pogostost kriminala ipd.  
Š. Razpotnik izpostavi »razkorak med osredotočanjem na individualne probleme na eni strani 
in usmeritvijo v korenite družbene spremembe s ciljem manjšanja neenakosti ter večanja 
blagostanja zapostavljenih družbenih skupin in odgovornosti skupnosti za večjo družbeno 
pravičnost na drugi« (Razpotnik 2011, str. 100). Označevanje vedenja kot motečega se v 
določenem času in prostoru spreminja, dandanes pa si socialno-pedagoška stroka prizadeva, 
»da bi se usmerjala na interakcijske in kontekstualno pogojene vidike problema, prej kot pa 
na individualne« (prav tam, str. 105). 
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Kadar učenci kažejo ponavljajoče se moteče vedenje daljše časovno obdobje in pred tem 
nismo uspeli spremeniti ali ublažiti vedenja, ta pa vse bolj ogroža posameznikov razvoj, pride 
do označevanja in klasificiranja otrok oziroma usmerjanja, ko učenec dobi status otroka s 
posebnimi potrebami. Umeščenost trajnega motečega vedenja klasificiramo kot čustvene in 
vedenjske motnje. Klasifikacija je opredeljena z Zakonom o usmerjanju otrok s posebnimi 
potrebami, saj dobijo učenci s posebnimi potrebami pravico do pomoči, podpore in 
prilagoditev  v obliki odločbe o dodatni strokovni pomoči. Način izvajanja o dodatne 
strokovne pomoči se določi z individualiziranim vzgojnim programom. Metljak, A. Kobolt in 
Potočnik (2010, str. 94) opozarjajo, da še vedno sledimo kategorialnemu modelu, namesto 
da bi sledili socialno integrativni paradigmi dela, ki pooseblja tovrstne težave, saj 
»kategorialni model sledi logiki preseženega medicinskega modela in predvsem izpostavi 
individualno motnjo, posebno potrebo in nato pomoč opredeli glede na pomanjkljivost, 
oviro, težavo posameznika« (prav tam). Pri kategoriziranju in uvrščanju otrok v posebne 
skupine otroka označimo kot drugačnega, poleg tega pa se na podlagi posebnega načina 
obravnavanja  še vedno se osredotočamo na le ozke vidike težav, ki naj bi jih reševali. 
»Vsi viri otrokove socializacije so prežeti preko širšega družbenega konteksta s trenutno 
klimo in vrednostnimi atributi, ki posamezniku močno determinirajo tako samodoživljanje 
kot tudi realno družbeno lego« (Kobolt idr. 2008, str. 18). »Javno pripisovanje odklonskega 
statusa, katerega posledica je socialna izolacija in izključitev, pušča v posamezniku majhne 
možnosti za socialno integracijo, s tem pa postajajo možnosti za konformno alternativno 
delovanje posameznikov vedno manjše« (Brus 2010, str. 9). 
Današnja družba postavlja v ospredje visoko storilnost, tekmovalnost in individualno 
odgovornost posameznikov, ki vpliva na posameznika kot pritisk družbe. Tisti, ki določenih in 
zaželenih standardov  in pričakovanj ne dosegajo, niso konkurenčni v družbenem okolju.  
Moteči učenci zahtevanim kriterijem največkrat niso kos, saj je poslušnost in doseganje 
visokih standardov znanja za njih prezahtevno. Od družbenih dejavnikov pa je odvisno tudi, 
kako bo moteče vedenje označeno, saj posamezniku lahko grozijo procesi stigmatizacije in 
izključevanja. Mladi so prisiljeni, da osvajajo vedenjske vzorce za uspešno vključitev in 




4. VZGOJNO UKREPANJE  V OSNOVNI ŠOLI 
 
Pravila in norme vedenja v šolah ureja šolska zakonodaja in pravilniki, po katerih se morajo 
šole ravnati. Država je sicer prepustila šolam večjo avtonomijo, da same oziroma v 
sodelovanju med strokovnimi delavci, učitelji, učenci in starši, na podlagi Priporočil o načinih 
oblikovanja in uresničevanja vzgojnega načrta osnovne šole (2008) izdelajo vzgojni načrt, ki 
so ga morale oblikovati vse javne osnovne šole s šolskim letom  2009/2010, in je del letnega 
delovnega načrta šole. Pred letom 2009 je vzgojno-disciplinsko problematiko urejal Pravilnik 
o pravicah in dolžnostih učencev v osnovni šoli, zamenjalo ga je urejanje temeljnih 
postopkov za izrekanje vzgojnih ukrepov z Zakonom o osnovni šoli (2007) in Vzgojni načrt 
šole. Sprememba Zakona o osnovni šoli (2007) nalaga šoli v 60e. členu Pravila šolskega reda, 
kjer določa »da na podlagi vzgojnega načrta šola v pravilih šolskega reda natančneje opredeli 
dolžnosti in odgovornosti učencev, načine zagotavljanja varnosti, pravila obnašanja in 
ravnanja, določi vzgojne ukrepe za posamezne kršitve pravil, organiziranost učencev, 
opravičevanje odsotnosti ter sodelovanje pri zagotavljanju zdravstvenega varstva učencev. 
Pravila šolskega reda pa vsebujejo tudi postopke in načine vzgojnega ukrepanja in delovanja. 
Pri pripravi pravil šolskega reda sodelujejo strokovni delavci šole ter učenci in starši. 
Zakonodaja določa, da se pravila šolskega reda navezujejo in izhajajo iz vzgojnega načrta 
šole. Pravila šolskega reda sprejme šola na predlog ravnatelja, ki  si predhodno pridobi 
mnenje učiteljskega zbora in sveta staršev, predhodno pa seveda tudi učencev, ki soodločajo 
in sodelujejo pri pripravi pravil šolskega reda.  
Vzgojni načrt šole obsega vizijo in poslanstvo šole; vrednote, kjer lahko vsaka šola izpostavi 
svoje prioritete, posebnosti, morebitna močna in šibka področja. Z vzgojnim načrtom 
usmerjamo vzgojno in izobraževalno delo na šoli. Kot poudarja M. Pšunder (2011, str. 65) so 
osnovne šole z zakonodajo naredile pomemben preobrat, saj je prišlo do ločitve pravno-
administrativne osnove izrekanja formalnih ukrepov, ki jo določa zakon, in odgovornosti za 
oblikovanje vzgojnega načrta, ki je v pristojnosti posamezne šole, se pravi razpeta med 
direktivo države ter avtonomne pristojnosti institucije. 
V šoli se pri vzgojnem ukrepanju srečujemo s pravno in pedagoško logiko. Pravna logika 
določi meje dopustnega in pravila pri sankcioniranju prekrškov ter učence pravno zaščiti. 
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Pedagoška logika pa ponudi razmislek o ukrepih in zavedanje posledic ravnanja, ki bi lahko 
spodbujali pro-socialno in moralno naravnanost posameznikov (M. Peček Čuk in Kroflič 2009, 
str. 46-47). Etika je osnova za legitimiranje tako pravnih kot pedagoških vidikov vzgojnega 
ukrepanja. 
Vzgojne ukrepe obravnavamo kot korektivne vzgojne ukrepe, bodisi da gre za klasične 
formalne vzgojne ukrepe (opomin) ali alternativne, saj jih učenci praviloma doživljajo kot 
kazni, čeprav je logika njihovega vplivanja na osebnost storilca precej drugačna (prav tam). 
Čeprav nekatere ukrepe zasledimo v registru kurativnih ukrepov, imajo ti v prihodnje lahko 
proaktivne in preventivne učinke (primer: mediacija). 
Ko govorimo o vzgojnem ukrepanju, mislimo predvsem na kurativni vidik discipliniranja, saj 
»je vezan na sistematične odzive šole (učiteljev, svetovalne službe in vodstva šole) na 
disciplinske prekrške, saj današnja pedagogika izpostavlja osnovno usmeritev, da tudi če 
zagovarjamo bolj striktno kaznovanje najhujših prekrškov, hkrati razmišljamo o alternativnih 
oblikah odzivanja na lažje konflikte in prekrške, ki bi uspešno vplivalo na povzročitelja 
konflikta in prekrška, da bi se v bodoče izogibal podobnemu ravnanju« (Šelih 2000 v Kroflič 
idr. 2009, str. 126). 
 
Namen ukrepanja je ustaviti in spremeniti moteče vedenje ter vzpostaviti red, vendar samo 
jasna obsodba vedenja ni dovolj, temveč je potrebna temeljita obravnava, podpora in 
pomoč, da se takšno vedenje več ne ponovi oziroma stopnjuje in ponavlja. Vsak učitelj izbere 
v določenih okoliščinah ukrep, ki je za učenca najbolj primeren in pravičen v nastali situaciji. 
Kljub temu, da je na šoli dobro načrtovana in izvedena preventivna, ne moremo pričakovati, 
da se bodo vsi pokorili šolskim pravilom in pričakovanjem. Zato je potrebno načrtovati tudi 





4.1. KLASIFIKACIJE VZGOJNIH UKREPOV IN NJIHOV PREDVIDEN PEDAGOŠKI 
UČINEK 
 
»Vzgojni ukrepi so pedagoško strokovno usmerjeni postopki, ki zadevajo ponavljajoče se, 
pogostejše in obsežnejše kršitve pravil šolskega reda. Izvajanje vzgojnih ukrepov je povezano 
z nudenjem podpore, pomoči in vodenjem učenca k spremembi neustreznega vedenja in 
ravnanja« (www.osvic.si). Namen vzgojnih ukrepov ni le izražanje nestrinjanja oziroma 
nedopustnosti določenega vedenja, ampak pomagati učencu spremeniti njegovo neustrezno 
vedenje in ravnanje. Tudi v primeru, ko razmišljamo o kaznovanju, je vselej v ospredju 
razmišljanje o alternativnih oblikah odzivanja, torej o oblikah pomoči in skrbi za učenca in 
ponujanje možnosti. Pri izrekanju vzgojnega ukrepa sodelujejo učenec, starši in strokovni 
delavci šole. 
V Priporočilih o načinih oblikovanja vzgojnega koncepta za osnovne šole (2008) pride tudi do 
spremembe v preimenovanju vzgojnih in disciplinskih ukrepov: 
 VZGOJNE DEJAVNOSTI/POSTOPKI: 
 Proaktivne in preventivne vzgojne dejavnosti 
 Svetovanje in usmerjanje učencev 
 Restitucija in mediacija 
 Druge dejavnosti, kot so pohvale, priznanja, nagrade, vrste vzgojnih ukrepov 
in podobno, ki naj bi jih šole načrtovale pri oblikovanju pravil šolskega reda. 
 VZGOJNI UKREPI: 
 Zadrževanje na razgovoru v zvezi z reševanjem problemov po pouku s 
soglasjem in vednostjo staršev. 
 Učenje in delo izven učne skupine 
 Povečan nadzor nad učencem v času, ko je v šoli, a ni pri pouku 
 Ukinitev nekaterih pravic 
 Šola lahko s Pravili šolskega reda določi tudi druge vzgojne ukrepe. 
 VZGOJNI OPOMIN: 
 Šola izreče učencu, kadar krši dolžnosti in odgovornosti, določene z zakonom, 
drugimi predpisi, akti šole in ko vzgojne dejavnosti oz. vzgojni ukrepi ob 
predhodnih kršitvah niso dosegli namena (prav tam). 
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Vzgojne ukrepe na ravni osnovne šole delimo na vzgojne postopke in ukrepe, ki so posledica 
lažjih kršitev šolskih pravil in se oblikujejo skupaj z učencem, ter formalne vzgojne ukrepe 
oziroma vzgojni opomini, ki so predpisani z Zakonom o osnovni šoli in vsebujejo postopke 
izrekanja, obvestila in pripravo individualiziranega vzgojnega načrta za posameznega učenca. 
 
Da bi na podlagi vzgojnega ukrepa dosegli pozitivni vzgojni učinek, je potrebno, da pedagoški 
delavci upoštevajo pravičnost dodeljenega ukrepa in verodostojnost ter ustrezno 
obrazložitev utemeljenosti vzgojnega ukrepa, ki ni zgolj formalno-administrativna (Kroflič 
2011a, str. 203). Vzgojni ukrepi morajo biti prilagojeni za vsakega učenca posebej ter 
upoštevati njegove okoliščine tako, da bodo skladni z njegovim vedenjem in odzivanjem. 
»Tisto, kar dela uporabo sankcije v šolskem okolju strokovno ustrezno in jo loči od uporabe v 
okolju administrativno-upravnega ali kazensko-pravnega postopka, je nedvomno njena 
pedagoška vrednost ne glede na to, ali gre za formalni ali za alternativni vzgojni ukrep« 
(Kroflič 2011c, str. 34).  
 
Preden se moteče vedenje stopnjuje in ponavlja, so nam na voljo v naboru vzgojnega načrta 
preventivne in proaktivne vzgojne dejavnosti, svetovanje in usmerjanje učencev. V primeru, 
da je do motečega že prišlo in preventivne dejavnosti niso dosegle svojega namena, lahko 
učitelj zoper učenca uporabi formalne in neformalne načine reševanja problemov, ki sodijo 
med korektivne disciplinske ukrepe, kar pomeni, da takšno vedenje označimo kot 
neprimerno in nedopustno ter si prizadevamo, da učenec sam ali s pomočjo drugih spozna 
neprimernost svojega vedenja. Šola s Pravili šolskega reda navede izbor vzgojnih ukrepov. 
Ukrep  deluje kot opozorilo na neustrezno vedenje in kot preventiva, da se moteče vedenje 
več ne bi ponovilo, kar pa je lahko le iluzija, saj so in vedno bodo obstajali posamezni učenci, 







4.1.1.  VZGOJNI POSTOPKI IN UKREPI  
 
Vzgojni postopki in ukrepi so strokovni pedagoški postopki, s pomočjo katerih uravnavamo in 
skušamo vplivati na moteče vedenje v šolskem prostoru. Uporabljajo se takrat, kadar je 
potrebno naglo ukrepanje, kadar učenci zavračajo sodelovanje, ne upoštevajo pravil in pravic 
drugih, ponavljajo kršitve kljub dogovorom ter kadar so bile izvede poprejšnje vzgojne 
dejavnosti (svetovanje, pogovor itd.) »Vzgojni ukrepi naj učencem pomagajo spoznavati 
njihove obveznosti do drugih ljudi in pomen pravil v družbeni skupnosti. Izvajanje teh 
ukrepov naj bo povezano z nudenjem podpore in vodenjem učenca, iskanjem možnosti in 
priložnosti za učenje in spremembo neustreznega vedenja« (Priporočila… 2008, str. 23). 
V Priporočilih o načinih oblikovanja in uresničevanja vzgojnega načrta osnovne šole (2008)  
zasledimo nekatere možne vzgojne ukrepe učiteljev: 
 zadržanje na razgovoru v zvezi z reševanjem problemov po pouku  s soglasjem in 
vednostjo staršev; 
 kadar učenec onemogoča učenje drugih učencev ali ogroža varnost, se zanj lahko  
organizira  učenje in delo izven učne skupine. Učitelj, ki  je uporabil ta ukrep, preveri 
delo učenca in se z njim pogovori o vzrokih težav; 
 povečan nadzor nad učencem v času, ko je v šoli, a ni pri pouku ali pri organiziranih 
oblikah vzgojno-izobraževalnega dela, ki se izvajajo izven šolskega prostora oziroma 
organizacija nadomestne ustrezne dejavnosti v šoli; 
 ukinitev nekaterih pravic, ki so povezane s pridobljenimi statusi učencev ali v 
povezavi z nadstandardnimi storitvami šole. (Prav tam). 
Poleg predlaganih vzgojnih ukrepov pa vsaka šola zase oblikuje in izvaja tudi druge vzgojne 
ukrepe, o teh ukrepih se vodijo zapisi. 
Vzgojni postopki vključujejo učenca samega, da spozna, da je bilo njegovo vedenje 
nesprejemljivo in ga je moč popraviti v svojo korist in korist nasprotne osebe.  Med vzgojne 
postopke prištevamo »pobotanje oziroma poravnavo, popravo škodljivih posledic ravnanja, 
opravljanje dobrih del. Širše pa nabor vzgojnih postopkov pomeni vse tisto, kar se v neki 
instituciji uporablja kot sredstvo discipliniranja mimo izreka predpisanih vzgojnih ukrepov po 
formalnem (upravnem) postopku« (Kroflič 2009, str. 266). Vzgojni postopki, kot sta 
restitucija in mediacija, sodijo v krog alternativnih vzgojnih ukrepov. Ključnega pomena pri 
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alternativnih ukrepih je, da učenec sam pride do spoznanja, da je ravnal napačno, ne da bi 
mu naložili učitelji vzgojni ukrep. Vzgojni ukrepi so zakonodajno vključeni v vzgojni načrt šole 
in spadajo tako pod vzgojne dejavnosti šole kot tudi med vzgojne postopke in ukrepe. 
Seveda so prinesli v šole učinkovitejše načine reševanja konfliktov, dejstvo pa je, da je 
učinkovito le takrat, kadar storilec prekrška popravi napako v prid žrtvi. S tem spodbujamo 
prosocialno in moralno naravnanost učenca.  Kršilec bi se moral samostojno in prostovoljno 
vključiti v takšno obliko kazni, ne da jo lahko dobi po izreku razrednika. Z vključevanjem v 
alternativne oblike ukrepanja učenec sporoča, da želi napako, ki jo je naredil, popraviti na 
način, da prevzema odgovornost za svoja dejanja. Ključnega pomena je, da občuti 
emocionalni distres, ki ga je doživela žrtev in da se skuša vživeti v situacijo, ki je predmet 
spora ter skuša popraviti napako tako, da z žrtvijo išče način, ki bi pripeljala do povrnitve 
zaupanja na obeh straneh. 
 RESTITUCIJA IN MEDIACIJA KOT VZGOJNA POSTOPKA 
Že v Priporočilih (2008, str. 19) zasledimo, da sta mediacija in restitucija načina reševanja 
sporov in problemov. »Vzgojitelj bo v primeru, da učenec zavrača možnosti, ki jih ponujata 
mediacija in restitucija, odločil o posledicah kršitev v skladu z dogovori in pravili šolskega 
reda. V nekaterih izjemnih primerih je glede na okoliščine kljub sočasno izvedeni mediaciji ali 
restituciji učencu lahko izrečen tudi formalni vzgojni opomin« (Prav tam). Oba načina pa 
morata biti prostovoljna in zavestna, ključnega pomena pa je, »da se prizadeti osebi povrne 
škodo, s tem pa dobi možnost za krepitev svoje osebnosti« (Kroflič 2011b , str. 10).  
 
»Mediacija in restitucija imata prevzgojno vrednost abolicionističnega prizadevanja za 
soočenje storilca in žrtve, kjer je pomembno prepoznavanje perspektive drugega, vzbujanje 
recipročnega emocionalnega distresa in s tem vznik prosocialnih emocij (motivacija za 
poravnavo škode), s tem pa tudi učenje socialnih veščin, kako žrtvi poravnati škodo po 
načelu restorativne pravičnosti« (Kroflič 2011a, str. 23). Restorativna pravičnost je nastala 
kot kritika retributivizma in utilitarizma. Poudarja pomen poprave škode in iskanje rešitve 







Gordon pojmuje restitucijo kot preobrazbo discipline v šolah, saj kot navaja,  »s pomočjo 
njenih načel učencu pomagamo pri prepoznavanju njegove naravne težnje po izboljšanju 
svojih zmožnosti in ga usmerjamo k uporabi le-teh, s tem pa ga navajamo na samodisciplino« 
(Gordon v Kroflič 2011c, str. 241). Restitucija se ne osredotoča na otrokove napake, marveč 
na to, kako storjeno napako popraviti in tako posamezniku daje možnost, da popravi napako 
po svojih najboljših močeh, s čimer koristi tako krivcu kot žrtvi (prav tam). 
Kroflič (2011c, str. 247) med pozitivne vzgojne učinke restitucije šteje prostovoljnost 
udeležbe, v šolski situaciji se običajno pojavi učitelj kot arbiter med storilcem in žrtvijo, ki 
določi ali vsaj potrdi ustreznost povračilnega dejanja v obliki izbranega dobrega dela, »ob 
tem storilec lahko razmisli o neprimernosti svojega početja, izgublja pa se pomemben 
element opolnomočenja storilca« (prav tam). Koncept opolnomočenja pa nam pride v 
poštev, kot navaja, »ko se v konfliktni situaciji znajdejo »šibkejši« členi (npr. pripadniki 
marginaliziranih družbenih skupin, priseljenci itd.). Paziti pa moramo, da udeleženci odnosa 
zasedejo položaje v isti ravnini, da se nikogar ne postavlja v superioren položaj« (prav tam). 
Restitucija je oblika vzgojnega ukrepanja, ki omogoča učencu, da se sooči s posledicami 
svojega dejanja, ki ga je povzročil drugim ali šoli in omogoči iskreno in pošteno rešitev škode, 
ki je bila etična, socialna, psihološka ali materialna. Vendar pa restitucija zahteva tudi svoj 
čas in postopek sprave ali poprave. Paziti pa moramo, da učenec ne izkorišča zahteve 
restitucije, da bi se izognil vzgojnemu ukrepu ali opominu, zato se ponavadi uporablja za 
lažje kršitve, predvsem materialno škodo, ob žaljenju in neprimernemu vedenju do drugih 
učencev itd.  
MEDIACIJA 
Poznamo dva modela mediacije, šolsko in vrstniško mediacijo.  »Šolska mediacija je eden od 
načinov reševanja konfliktov. Gre za drugačen pogled na reševanje konfliktov, kjer 
odgovornost in naloge za svoje spore prevzamejo udeleženci, mediatorji, ki so usposobljeni 
za vodenje postopka mediacije, v katerih koli sporih v vzgojno-izobraževalni ustanovi, med 
katerimi koli udeleženci« (Kroflič 2011c, str. 242).  
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Vrstniška mediacija »je način, ki ga šola uporabi za spodbujanje in razvijanje strpnega ter 
konstruktivnega reševanja konfliktov, kjer sta udeležena vsaj dva učenca, med katerima je 
prišlo do nesoglasja, konflikta, spora. Oba morata biti pripravljena nastalo situacijo razrešiti 
na miren, strpen, produktiven način, ki lahko pripelje do konkretne, prostovoljne in 
dogovorjeno dosežene rešitve« (prav tam). Pri tem pa jima pomaga seveda vrstnik, ki jima 
pomaga pri razrešitvi določenih dilem, ki se pojavijo med razrešitvijo. Bistvo vrstniške 
mediacije je, da so vsi udeleženci učenci brez poseganja drugih pedagoških delavcev. Poleg 
tega pa nosi vrstniška mediacija tudi preventivne in proaktivne vzgojne učinke, saj s tem 
preprečujemo nastajanje težjih konfliktov. 
»Temeljni pogoj za pozitivne pedagoške posledice alternativnih ukrepov je aktivna vloga 
kršilca in potencialne žrtve pri iskanju oblik poravnave«  (Kroflič 2011,  str. 234).  Vzgojna 
vrednost alternativnih ukrepov je lahko velikega pomena, saj se učenec pri tem zave posledic 
svojega ravnanja in skuša popraviti krivico tako sebi kot prizadetemu. »Dejstvo je, da še 
posebej tisti alternativni ukrepi, ki imajo možnost krepitve prosocialne občutljivosti za 
položaj sočloveka ter pozitivne izkušnje situacije, ko lahko z delovanjem v skupno dobro 
povrnemo zaupanje članov skupnosti v našo pripadnost, lahko delujejo učinkovito le ob 
ustrezni strokovni podpori učiteljev ter ob smiselni vgraditvi teh ukrepov v celoto vzgojno-
disciplinskega režima šole« (M. Peček Čuk in Kroflič 2009, str. 46). 
Zagovorniki restorativne pravičnosti zagovarjajo uporabo restitucije, šolske in vrstniške 
mediacije, ki spadajo med alternativne vzgojne ukrepe oz. postopke. Omogočajo drugačen 
način obravnavanja, ki vključuje soočenje storilca in žrtve, pri čemer mora storilec prevzeti 
odgovornost za svoja dejanja/vedenja do žrtve. Našteti alternativni ukrepi so dobili zakonsko 
podlago z vzgojnim načrtom šol, vprašanje pa je, ali so strokovni in pedagoški delavci 




4.1.2. VZGOJNI OPOMIN OZ.  FORMALNO VZGOJNO UKREPANJE  
 
V 2. členu Pravilnika o vzgojnih opominih v osnovni šoli (2008) je zapisano, da »vzgojni 
opomin šola lahko izreče za kršitve, ki so storjene v času pouka, dnevih dejavnosti in drugih 
organiziranih oblikah vzgojno-izobraževalne dejavnosti ter drugih dejavnosti, ki so 
opredeljene v vzgojnem načrtu, hišnem redu, pravilih šolskega reda in drugih aktih šole«. 
Izrečejo se v primeru neuspešnosti predhodnih vzgojnih ukrepov in dejavnosti. 
 
Vzgojni opomini so torej formalni vzgojni ukrepi, ki učenca opozarjajo, da se ne strinjajo z 
njegovim vedenjem in ravnanjem, kljub temu da so bili izrabljani vsi vzgojni in disciplinski 
prijemi. V 4. členu Pravilnika o vzgojnih opominih v osnovni šoli  zasledimo, »da se učencu 
lahko izreče vzgojni opomin v posameznem šolskem letu največ trikrat.« (Prav tam). Kot 
zasledimo v 54. členu Zakona o osnovni šoli in 8. členu Pravilnika o vzgojnih opominih v 
osnovni šoli uvedejo možnost učenca, da lahko šola po izrečenem 3. opominu prešola učenca 
brez soglasja njegovih staršev (prav tam).  
V 3. členu Pravilnika o vzgojnih opominih v osnovni šoli (2008), je predpisan postopek 
izrekanja vzgojnih opominov: 
1. Strokovni delavec poda razredniku obrazložen pisni predlog za izrek vzgojnega 
opomina 
2. Razrednik preveri učenca, njegovo kršenje dolžnosti in odgovornosti 
3. Razgovor z učencem in njegovimi starši oz. s strokovnim delavcem šole 
4. Priprava pisne obrazložitve predloga za izrek vzgojnega opomina in posredovanje 
učiteljskemu zboru  
5. Če pa razrednik oceni, da ni razlogov za izrek vzgojnega opomina, o tem seznani 
učiteljski zbor. Učiteljski zbor torej izreče vzgojni opomin. (Prav tam) 
 
Vzgojni opomin je zadnja ponujena priložnost učencu, da se spremeni in sprejme svoje 
vedenje kot nedopustno. Vzgojni opomin se predlaga v primeru ponavljajočih se neprimernih 
in motečih vedenj, v primeru hujših kršitev (npr. ogrožanje življenja, kraje itd.) pa se izreče 
takoj, brez postopnosti. Namen pravilnika o vzgojnih opominih je tudi zaščititi učenčeve 




Primarna funkcija formalnega vzgojnega ukrepa je pomoč učencu, da izboljša svoje vedenje. 
Pravilnik o vzgojnih opominih v osnovni šoli (2008) in Zakon o spremembah in dopolnitvah 
zakona o osnovni šoli (2007) določata  zahtevo po individualnem vzgojnem načrtu za vsakega 
učenca, ki mu je bil izrečen vzgojni opomin, torej se po besedah Krofliča (2011, str. 21) izrek 
formalnega vzgojnega ukrepa v šoli praviloma kombinira z mehanizmi vzgojne pomoči, po 
drugi strani pa so predvsem »opozorilo staršem otroka, da naj se začnejo resno ukvarjati s 
svojim otrokom in s tem pripomorejo k njegovi ustreznejši vzgoji« (prav tam). 
 
V Priporočilih o načinih oblikovanja in uresničevanja vzgojnega načrta osnovne šole (2008) 
lahko o vzgojnih ukrepih preberemo, da  ti ukrepi niso kazni v smislu neugodnega povračila 
za kršitve pravil, hkrati pa se je s Pravilnikom o vzgojnih opominih v osnovni šoli okrepil in 
formaliziral vzgojno-podporni element izreka vzgojnega opomina (prav tam), saj v 7. členu  
»določa individualizirani vzgojni načrt za učenca. Šola mora učencu, kateremu je bil izrečen 
vzgojni opomin, najkasneje v desetih delovnih dneh pripraviti individualizirani vzgojni načrt, 
v katerem opredeli konkretne vzgojne dejavnosti, postopke in vzgojne ukrepe, ki jih bo 
izvajala. Šola pa mora spremljati učinke izvajanja individualiziranega vzgojnega načrta« (prav 
tam). 
 
Pri oblikovanju individualiziranih vzgojnih načrtov, kot poudarjajo Skiba in drugi (v Kroflič 
2011c, str. 127), nam pri oblikovanju načrtov pomoči lahko pomaga tudi funkcionalna ocena 
vedenja, ki nam pomaga pri razumevanju razlogov za uničevalno vedenje in za odpravljanje 
nezaželenega vedenja. Čeprav, kot navajajo, »so bili sprva pripomočki za funkcionalno oceno 
vedenja namenjeni učencem s posebnimi potrebami, so se izkazali tudi kot koristno orodje 
za obravnavo najbolj vedenjsko problematičnih učencev« (prav tam). 
 
Kroflič  opozori, »da zahteva individualiziranega vzgojnega načrta, lahko vodi k birokratizaciji 
in s tem izmikanje učiteljev vzgojnemu delovanju« (Kroflič 2009a, str. 11). Učitelji so že tako 
preobremenjeni, poleg tega pa se moramo še vprašati, ali so za to delo tudi zadostno 
usposobljeni. 
 
Kadar so izrabljeni vsi pedagoški prijemi, se uporabi pri izrekanju ukrepa skrajno in 
represivno sredstvo, to je vzgojni opomin, ki je hkrati tudi postopek uveljavljanja pravic 
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učencev, urejen na zakonski ravni. Vzgojni opomin vsebuje predpisane sankcije, ki od šole 
zahteva, da se učencu, kateremu je bil izrečen vzgojni opomin, sestavi individualiziran vzgojni 
načrt, ki predvidi učenčeve načine vzgojnega delovanja v prihodnje.  
 
V 8. členu Pravilnika o vzgojnih opominih v osnovni šoli zasledimo, da »šola starše učenca, ki 
mu je bil izrečen drugi vzgojni opomin v posameznem šolskem letu, obvesti o tem, da lahko 
učenca po izrečenem tretjem vzgojnem opominu prešola na drugo šolo brez soglasja staršev, 




4.2. VPLIV NA IZBIRO VZGOJNEGA UKREPA 
 
Pri izbiri vzgojnega ukrepa mora razrednik prilagoditi in predvideti učinek ukrepa na 
nadaljnje vedenje in ravnanje posameznega učenca. Preden se razrednik odloči za vzgojni 
ukrep, mora pri tem upoštevati okoliščine, v katerih se je moteče vedenje pojavilo, zrelost 
učenca, okolje v katerem odrašča, predvidene pedagoške posledice ukrepanja, ponavljanje 
motečega vedenja, zmožnost presoje posledica lastnega vedenja glede na učenčevo starost, 
itd. Izbira vzgojnega ukrepa zahteva dobro premišljeno reakcijo učitelja. 
 
Vzgojnim ukrepom se ne moremo odpovedati, saj je odzivanje šole na neprimerno vedenje 
ključ do rešitve in »rasti« osebnosti posameznika, ki skuša pokazati pravo pot za reševanje 
nastalih situacij. »Koliko, kdaj, kako in zakaj pedagogi vzgojno ukrepajo, je odvisno od kulture 
šole kakor tudi od kulture širšega okolja, v katerem šola izvaja svojo dejavnost« (Pavletič 
2008 v M. Pšunder in O. Dečman Dobrnjič 2010, str. 118). 
 
Pred izbiro vzgojnega ukrepa  se mora učitelj  (glej: Slika 1) pogovoriti z učencem in utemeljiti 
nepravilno vedenje ter poskuša najti rešitve. V primeru, da učitelj ni razrednik, preda 
razredniku predlog za vzgojni ukrep,  ta pa se na podlagi pogovora z učencem in s starši nato 
odloči za vzgojni ukrep po pravilih ukrepanja v vzgojnem načrtu in pravilih  šolskega reda. Če 
starši odklonijo razgovor, odklonitev ne zadrži uporabe vzgojnega ukrepa.  
Na podlagi vzgojnega načrta šole so v Pravilih šolskega reda natančno določene kršitve za 
posamezna neprimerna ravnanja/vedenja. Vsak razrednik pa je zadolžen, da pripravi, zbira in 
ureja zapiske in postopke pri obravnavi neprimernega vedenja, bodisi za enkratne kršitve, 
ponavljajoče se ali težje kršitve, v mapi vzgojnih ukrepov. Kadar se odločamo o izbiri 
vzgojnega ukrepa, je pred nami vedno tudi teža kršitve, saj kadar gre za težja nedopustna 




















Slika 1: Vpliv na izbiro vzgojnega ukrepa 
  
Pri izbiri kazni moramo upoštevati več dejavnikov, ki bi preprečili nadaljnje konflikte in 
zaščitili žrtve konfliktne situacije, vendar je potrebno pri tem slediti načelu doslednosti 
zaznavanja konfliktov in ukrepanja, utemeljiti razlike v ukrepanju prizadetim, da lahko kazen 
sprejmejo kot pravično ter različnost možnih pristopov ukrepanja (Kroflič 2008a, str. 4). 
 
Pri izbiri vzgojnega ukrepa moramo imeti pred očmi njihove predvidene pedagoške posledice 
ukrepanja, moramo poznati dejavnike, ki spodbujajo takšno vedenje in težo, kako resne 
posledice ima njegovo vedenje ter kako pogosto se dogajajo kršitve. Izbira vzgojnega ukrepa 
pa ne sme biti kaprica učitelja, ampak imajo šole v večini v vzgojni načrt vključen 
postopkovnik, ki je namenjen obvladovanju motečega vedenja in predpisuje zaporedje 
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4.3.  UTEMELJITEV VZGOJNEGA UKREPA  
 
Da bi učenec razumel neodobravanje vedenja, mu je potrebno predstaviti in utemeljiti, kaj je 
storil narobe in kakšno vedenje v nadaljnje od njega pričakujemo. »Vzgojni ukrepi se 
razlikujejo po utemeljitvi (legitimnosti), ki je kriterij pravičnosti in pričakovanih vzgojnih 
učinkov. Ko jih izbiramo, imamo v mislih tudi stopnjo avtonomnosti kršilca pravil« (Kroflič 
2011e, str. 26).  
»Ena od skupnih točk različnih vzgojno-disciplinskih ukrepov je ključna vloga argumentacije 
učitelja, s katero jasno označi določeno vedenje/ravnanje kot nedopustno, išče vzroke za 
tako ravnanje pri učencih, ugotavlja, kako svoje ravnanje doživlja in ocenjuje sam učenec ter 
se odloča, s čim popraviti nastalo škodo in v bodoče preprečiti podobna ravnanja. Pri tem so 
nam lahko v pomoč osnovna pravila svetovalnega pogovora in dve vrsti etične 
argumentacije, ki jih lahko uporabimo pri utemeljevanju neprimernosti določenega vedenja« 
(Kroflič 2011c,  str. 33): 
 
UPORABA MODELA RAZLIČNIH ETIČNIH TEORIJ, ki jih je razvil Strike (2005 v Kroflič 2011c, 
str. 20) izpostavi, da je potrebno pri določanju ukrepa za neprimerno vedenje, v konkretnih 
situacijah upoštevati različne etične kriterije oziroma načela. Strikov model etičnega 
presojanja, izhaja iz »prepoznanja enakovrednosti pomena etičnih teorij in pristopov ter 
trditve, da nas v konkretni situaciji sledenje posameznemu etičnemu načelu privede do 
različnih, enakovredno utemeljenih rešitev« (Kroflič 2007, str. 111).  Etična načela, kot jih 
navajata Strike in Moss (2003 v Kroflič 2011c, str. 20-21), zahtevajo, da si moramo z etično 
argumentacijo prizadevati za: 
 »Načelo največjega dobrega za večino v konkretni situaciji (UTILITARIZEM) 
 ETIKA PRAVIČNOSTI: Dostojanstvo, spoštovanje in pravično obravnavo vsakega 
posameznika. Za predstavnike etike pravičnosti je »izvor človekove moralnosti nek 
osnovni občutek o tem, da so ukrepi v določenem prostoru pravični. Za učence je 
ključno, da veljajo pravila enako za vse, da bodo vsi deležni ustrezne pomoči, zato da 
dosežejo neke rezultate« (Kroflič 2011, str. 234). Odpira se tudi vprašanje, kako 
doseči maksimalni učinek učinkovitosti ukrepa, to pa lahko storimo tako, da  »učence 
vključujemo v nastajanje tega režima, in sicer princip demokratičnosti, saj če bodo 
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soudeleženi pri nastajanju pravil, ki jih bodo potem zavezovala, lahko 
predpostavljamo, da bodo ta pravila tudi lažje upoštevali« (prav tam). 
 ETIKA SKRBI: Ohranjanje smiselnega odnosa: za odnose prijateljstva, ljubezni, skrbi in 
zaupanja, ki jih tvorimo z drugimi ljudmi in dajejo vrednost in smisel našemu življenju. 
Načela etike skrbi poudarjajo »skupnost, ki je zgrajena na principu medsebojne 
pomoči in zaščite najšibkejših. Pomembno je, da še posebej »težavnim učencem« 
najdemo možnosti, kjer imajo sami priložnost nekomu z nečim pomagati, da sami 
lahko postanejo subjekt skrbi« (Kroflič 2011c, str. 236).  
 Dejanja, ki pozitivno vplivajo na občutek skupnosti (KOMUNITARIJANSKA ETIKA) 
Za komunitarijansko etiko je poleg čuta za pravičnost pomemben tudi način, kako  je 
posameznik vključen v določeno socialno sredino, poudarja Kroflič (2011, str. 235). »V 
ospredje je postavljeno prepoznavanje skupnih vrednot konkretne kulture, družbe, 
institucije in socialne skupine ter značilnosti posameznika kot pripadnika skupnosti. 
Izpostavlja se sodelovanje, držanje se dogovorjenih pravil, vrednot ter dolžnosti ali 
družbeni interes« M. Peček Čuk in I. Lesar (2009, str. 182). 
 Dejanja, ki prispevajo k pozitivnemu oblikovanju naše osebnosti (ETIKA VRLIN)« (prav 
tam). 
 
Predpostavka o etični utemeljitvi vzgojnega ukrepa je v tem, da bo učenec razumel, zakaj je 
njegovo vedenje neprimerno in se zato v bodoče ne bo več odločal za enake prekrške (Kroflič 
2011c, str. 21). Vendar pa, kot opozarja Kroflič (2007 v prav tam), nas v konkretni konfliktni 
situaciji sledenje posameznemu etičnemu načelu privede do različnih enakovredno 
utemeljenih rešitev, in da v šoli mnogokrat naletimo na etične dileme, ki jih ni mogoče rešiti 
z upoštevanjem vseh etičnih načel. Sleherni učitelj pa bi se moral zavezati poznavanju in 
upoštevanju navedenih etičnih argumentacij in nase prevzeti strokovno odgovornost glede 
tehtanja o argumentih za dajanje prednosti določenim etičnim načelom pred drugimi (prav 
tam, str. 112). 
Kroflič (2011c, str. 20) poudarja, da je vsak razrednik dolžan jasno utemeljiti, zakaj učenčevo 
ravnanje ni dopustno, pri tem pa se mora posluževati različnih etičnih kriterijev. Pri tem 
mora učitelj nase prevzeti odgovornost, za katere etične kriterije se odloči in kateremu 
etičnemu načelu daje prednost. 
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UPORABA INDUKTIVNE LOGIKE je »utemeljevanje neprimernosti vedenja z uvidom v 
škodljive posledice dejanja« (Kroflič 2011c, str. 33). 
Z induktivnim pristopom »izražamo jasno nestrinjanje z otrokovim ravnanjem ter 
izpostavimo moralno obsodbo dejanja, pozornost usmerimo na distres žrtve, ki vzbudijo 
empatični odziv/distres« (prav tam, str. 216). Učencu pokažemo, da je to, kar je storil, zelo 
narobe, pripeljemo ga do točke, ko občuti empatično krivdo, ki jo je prizadejal drugemu. 
Namen pa je, da povzročitelj neprimernega dejanja popravi napako sam, brez prisile in 
pobud drugih.  
 
Induktivni pristop je teoretično enostavnejši in se najpogosteje uporablja pri mediacijskem 
reševanju sporov. Vsak učitelj bi moral poznati in »biti usposobljen za etično argumentacijo 
utemeljevanja pomena šolskih pravil, hkrati pa bi se moral zavedati, da zgolj pravno-
administrativno utemeljevanje nedopustnosti določenega vedenja za učence z izstopajočim 
vedenjem praviloma ne zadostuje, da bi sprejeli izbrano pravilo kot za njih zavezujočo 
moralno normo« (Kroflič 2011c, str. 33). 
 
Kadar se učenčevo moteče vedenje stopnjuje, ponavlja, je potrebno poseči po drugih oblikah 
pomoči,  da bi učenec ozavestil in spremenil svoje vedenje. Učitelji morajo utemeljiti, zakaj 
so se odločili za izbiro vzgojnega ukrepa, učenec pa lahko sprejeti vzgojni ukrep vzame kot 
pravično ali nepravično kazen svojega ravnanja. Z izbiro vzgojnega ukrepa učitelji jasno 
izrazijo, da se z njegovim vedenjem ne strinjajo in učenca soočijo s posledicami ukrepanja. 
 
Etične teorije so pomembna podlaga za reševanje vzgojno disciplinskih problemov, kot 
poudarja Kroflič (2011c, str. 234), imamo opravka z več etičnimi teorijami, ne obstaja pa en 
sam možen odgovor, zato lahko iščemo tudi kombinacijo različnih rešitev, pri čemer je 




 4.4. UČINKOVITOST in DOSLEDNOST VZGOJNEGA UKREPANJA 
 
Učitelji morajo biti pri vzgojnem ukrepanju dosledni, vendar morajo pri tem upoštevati tudi 
individualne značilnosti učencev. Vsakemu učencu učitelji ne predpišejo enakih ukrepov za 
enaka ravnanja, kljub temu pa morajo zagotoviti, da je vzgojno ukrepanje pravično in 
učinkovito, kar se tiče predvidenih vzgojnih posledic. 
 T. Devjak idr. (2008, str. 17-100) so v okviru projekta Partnerstvo fakultet in šol v letih 2006 
in 2007 s pomočjo empirične raziskave skušali ugotoviti mnenja staršev, učencev, učiteljev in 
ravnateljev o učinkovitosti vzgojnih ukrepov. Ko je veljal še Pravilnik o pravicah in dolžnostih 
učencev v osnovni šoli, so rezultati pokazali, da:  
 kar 54,2% učencev meni, da izrečeni ukrepi v skladu s pravilnikom, v večini primerov 
niso učinkoviti, z nekaj manj odstotkov, se strinjajo s trditvijo tudi starši, več kot 
polovica učiteljev in ravnateljev se prav tako strinja s trditvijo.  Kar je kazalo, da 
pravilnik ne vzdrži in da mu oporekajo (prav tam, str. 61) 
 kot razloge za neučinkovitost je večina učiteljev menila, da je razlog za to, da učitelji 
ne delujejo vzgojno usklajeno (prav tam, str. 62-64). Torej je vzgojni načrt idealen za 
reševanje vzgojne problematike in celotna šola in zaposleni vplivajo na učinkovitost 
vzgojnega ukrepanja. Učitelji in ravnatelji pa so opozarjali tudi, »da izrečeni ukrepi 
niso učinkoviti, zato jim ne izrekajo formalnih vzgojnih ukrepov«. (Prav tam).  
Raziskava Centra RS za poklicno izobraževanje 2007/2008  kaže, da »dijaki, bolj ko so ukrepi 
doživeti kot kazen, bolj jih tudi ocenjujejo kot učinkovite, medtem ko se pri starših in učiteljih 
predstava o učinkovitosti ukrepa glede na njegovo doživetje kot kazni bolj diferencira« 
(Kroflič idr. 2009, str. 139). Čeprav so učitelji, starši in dijaki kot najbolj kaznovalne ukrepe 
opredelili formalne vzgojne ukrepe, še ne pomeni, da v njih vidijo tudi možnost najbolj 
učinkovitega reševanja konfliktov (prav tam, str. 135). 
Vsak učitelj bi se strinjal, da je dosledno ukrepanje za neprimerno vedenje in ostale kršitve 
ključnega pomena za zdravo in spodbudno klimo v razredu. Savage in Savage (2010 v M. 
Pšunder 2011, str. 170-171) izpostavljata dve dimenziji, ki vplivata na doslednost ukrepanja:  
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1. Dimenzija: se nanaša na vselej dosledno ukrepanje, kar učencem omogoča 
predvidljivost.  Učenci morajo natančno razumeti pravila, hkrati pa vedeti, da bodo v 
primeru neizpolnjevanja pravil sledile posledice. Manj, ko bo učitelj konsistenten pri 
izvajanju pravil, večja verjetnost je, da bodo učenci pravila preizkušali z namenom, da 
vidijo, če jih bo učitelj res uveljavil. 
2. Dimenzija: se nanaša na uresničevanje obljub in groženj. Učenci morajo vedeti, da 
bodo obljube uresničene. To pomeni, da učitelj učencem ne sme obljubljati posledic, 
ki jih ni mogoče izvesti. S praznimi grožnjami oziroma z obljubami si lahko naredi več 
škode kot koristi, saj te spodkopavajo njegovo avtoriteto (prav tam). 
Kot navaja Kroflič je »osrednja točka vrednotenja pozitivnega pomena vzgojnih ukrepov, tudi 
kaznovanja, otrok in njegove razvojne potrebe.« (Kroflič 2007 v Kroflič 2011c, str. 14) 
»Določen ukrep ima lahko pozitivne pedagoške učinke, če ga tisti, ki mu je namenjen, 
doživlja kot (etično in pravno-administrativno) upravičenega« (Kroflič 2009, str. 6).  
Da bo »kazen« oziroma ukrep učinkovit, »mora biti čustveno nevtralen, neposredno slediti 
nezaželenemu vedenju ter biti pravična in dosledna« (H. Ayers in F. Gray 2002, str. 37). Prav 
tako omenjata, »da na učinkovitost besednega kaznovanja vpliva več spremenljivk, kot so 
ton glasu, način izrekanja graje ter morebitni dodatni odvračajoči dražljaji, slednji utegnejo 
povečati učinkovitost besednega kaznovanja« (prav tam).  Vendar pa moramo večkratno 
besedno in opozorilno kaznovanje podpreti z dejanjem, to je ukrepom, saj se učitelj mora 
držati tudi načela postopnosti posredovanja. Pri mnogih učencih je učinkovito, če med 
besednim kaznovanjem vzdržujemo očesni kontakt (prav tam).  
Sodelovanje staršev pri obravnavi in izrekanju disciplinskih ukrepov je ključnega pomena, saj 
tako starši in šola sodelujejo pri vzgojnemu prizadevanju za izboljšanje in odpravo 
neželenega vedenja, kar pripelje do enotnosti v vzgojnem ukrepanju. Kroflič idr. (2009, str. 
140-141) izhajajo iz pedagoške in penološke hipoteze, »da na učinkovitost posameznega 
ukrepa poleg subjektivnega doživljanja kaznovalca in kaznovanca, vpliva še vrsta dejavnikov, 
ki se nanašajo na način izrekanja ukrepa in podporo ukrepu v širšem socialnem okolju. Med 
temi dejavniki pa izpostavijo predvsem: 
 Podporo staršev ukrepu, ki ga izreče učitelj. 
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 Pogostost učiteljevega reagiranja na konfliktno situacijo, ki posredno pomeni 
podporo dvema temeljnima zahtevama penoloških teorij (hitrost reagiranja na te 
konflikte in doslednost tega ukrepanja). 
 Željo po zaključku izobraževanja.« (Prav tam) 
M. Kovač Šebart in Krek (2009, str. 181) poudarjata, »da je učinkovitost vzgojnega ukrepa 
odvisna glede na to: 
 kakšne so bile okoliščine pred izrekom ukrepa (okoliščine, v katerih se je dejanje 
zgodilo, ali so bila učencem pravila jasno predstavljena in podobno, to pa vpliva na 
oceno pravičnosti ukrepa) 
 kakšni razlogi so vodili v ukrep (ali se vzgojni ukrepi izrekajo po kriterijih, enakih za 
vse, ali je bil ukrep sprejet s pričakovanjem izboljšanja učenčevih ravnanj oziroma 
vedenja…) 
 kako je vzgojni ukrep učitelj predstavil učencu (če ga dojema kot nekaj »neresnega«, 
kot denimo zgolj »papir«, ali ga lahko resno vzame učenec?) 
 kako vzgojni ukrep dojemajo in interpretirajo učenčevi starši oziroma njegova okolica 
 kako v zvezi s tem ravnajo predvsem starši (prav tam). 
Učitelji se morajo držati načela doslednosti ukrepanja, poleg tega pa morajo prilagoditi vsak 
ukrep posameznemu učencu. Pravila ne smejo biti muhasta, samovoljna in se spreminjati, 
ker lahko učitelj hitro izgubi verodostojnost v očeh učencev, zato morajo biti pravila in 
dolžnosti jasno znana vsem udeležencem vzgojno-izobraževalnega procesa in dogovorjena. 
Učitelj pa seveda ne more ukrepati vselej po nekakšnem kalupu, torej za isto ravnanje isti 
ukrep, ampak mora učitelj vzgojni ukrep določiti glede na individualnost učenca, njegovo 
razvojno stopnjo, okoliščine itd. Vzgojni ukrepi bodo učinkoviti, če bodo vpeti v vzgojni 
koncept šole. Doslednost pomeni, da to, kar se na šoli dogovorijo, tudi mora držati. Kroflič 
(2011e, str. 26) pa pravi, »da doslednost vzgojnega ukrepanja zahteva širši nabor pedagoških 
ukrepov, […] ukrepi pa se razlikujejo po utemeljitvi (legitimnosti) in pričakovanih vzgojnih 




4.5. VZGOJNI UKREPI MED KAZNIJO IN NAGRADO 
 
Vprašanje šole in učiteljev v njej je, kako se soočati z motečim in neprimernim vedenjem, ki 
povzročata nemir in kršita dogovore pravil. »Nobena šola kot celota, niti noben učitelj ne 
more vzgajati brez kazni in seveda, po drugi strani, tudi ne brez nagrad. Prvih se poslužujemo 
predvsem takrat, kadar smo uporabili že vse druge vzgojne ukrepe, a niso imeli učinka, 
nagrade pa takrat, kadar želimo neko vedenje, dosežek, izpostaviti kot posebej primerno« 
(Peček Čuk in Lesar 2009, str. 212) ter delujejo preventivno. Vprašanje pa ostaja, »kakšen 
učinek imajo nagrade za vedenja, ki niso notranje motivirana« (prav tam). 
Že behavioristi so dokazovali, da kazni in nagrade spodbujajo in pripeljejo do zaželenega 
vedenja in s tem tudi verjeli v možnost (pre)vzgoje posameznika s pomočjo podkrepitev. 
Nagrajevanje, ukinjanje nagrade in kaznovanje pa prištevajo med glavne vedenjske tehnike 
za spreminjanje motečega vedenja. Kot poudarja B. Marentič Požarnik (2003, str. 185), so v 
skladu s to teorijo za izvajanje in ponavljanje nekega ravnanja pomembne predvsem njihove 
posledice – podkrepitve, ki so pozitivne takrat, ko zadovoljimo kake potrebe (nagrada, 
pohvala). Po Skinnerju  je posebej pomembna in učinkovita pozitivna podkrepitev, ki čim prej 
sledi dejanju (prav tam). Behavioristični pristop je Žagar opisal kot pristop,  »usmerjen v 
vedenje učencev oziroma v tisto, kar učenci počnejo, ne razmišlja pa o njegovih občutkih ali 
razlogih za slabo vedenje« (Žagar 2012, str. 62). 
V kognitivni teoriji je Kohlberg ugotovil, da obstajajo trije nivoji moralnega razsojanja, na prvi 
predkonvencionalni stopnji »je motivacija otroka za vedenje zunanja in temelji na kaznih in 
nagradah, strahu pred kaznijo in željo po nagradi; kazen pa je pomembna zato, ker se z njo 
določi, katero vedenje je neprimerno. Če neprimernemu vedenju ne sledi kazen, se otrok 
sploh ne zaveda kršitve, in verjetnost, da bo neprimerno vedenje ponovil večja« (M. Peček 
Čuk in I. Lesar 2009, str. 98-99). Kot naveže Kodelja, »ker po Kohlbergu nihče ne more 
»preskočiti« nobene stopnje,  je kazen nujni pogoj tudi za nadaljnji razvoj otrokove moralne 
presoje« (Kodelja 2006, str. 238). 
Med behaviorističnim in kognitivnim pristopom  je bistvena razlika v tem, »kolikšen pomen 
pripisujeta vedenju, kakšna je vloga učitelja v odnosu do učencev  in katere tehnike 
priporočata za spreminjanje vedenja« (Žagar 2012, str. 71). Ker se ne moremo zanašati na en 
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pristop, je najboljša kombinacija obeh. Žagar svetuje, da naj bi bila splošna učiteljeva 
strategija učencem postaviti jasna in utemeljena pravila, ki naj bodo čim bolj praktična, naj 
jih bo čim manj in naj bodo usklajena s splošnimi šolskimi pravili ter da je treba biti 
pripravljen tudi na uporabo kazni, vendar se je treba osredotočati na nagrajevanje 
pozitivnega vedenja učencev (prav tam, str. 72). Razumeti in upoštevati je treba tudi motive 
učenčevega neprimernega vedenja (prav tam).  
Nagrade simbolizira nekaj dobrega, zato ni čudno, da so, kot pravi Winter,  »nagrade bolj 
učinkovite kot kazni« (Winter v M. Peček Čuk in I. Lesar 2009, str. 212). V vzgojnem načrtu 
imajo mesto tako ukrepi, ki veljajo za nezaželene in tudi bolj pozitivne, to so razna priznanja, 
ustne in pisne pohvale, tudi različne nagrade, bodisi za izkazano posebno udejstvovanje na 
šoli ali tudi kot potrditev zaželenega vedenja.  
Nagrada je torej pozitivni ojačevalec vedenja in podkrepitev kot informacija o pravilnosti 
vedenja. Tudi pri nagrajevanju morajo obstajati meje, zato je primerno, da se na šolah v 
vzgojnih načrtih in pravilih šolskega reda opredeli, kdaj natančno se izrekajo nagrade, 
priznanja in pohvale, da bo delovanje na šoli kar se da dosledno. Ob nenehnem nagrajevanju 
lahko dosežemo obraten učinek v smislu, da učenci izgubijo motivacijo in ne delajo več za 
svoje dobro, ampak želijo narediti na druge. Zato je nagrajevanje smiselno tudi omejiti in 
izbrati prave trenutke ob pravem času. 
Kroflič meni, »da ločnice med kaznijo kot negativnim ukrepom in spodbudo oziroma nagrado 
kot pozitivnim ukrepom ne določa vzgojna teorija, ampak tista oseba, ki ji je ukrep 
namenjen. Zgodi se nam lahko, da bo našo obliko pomoči, zaščite ali celo spodbude otrok 
doživel kot hujšo obliko kazni od tradicionalnih kazni v vzgoji. Zato je kazen v vzgoji 
neizogibna, nelagodje, ki spremlja vsakega starša in učitelja ob kaznovanju otroka, pa smo 
dolžni vzeti nase kot najtežje breme vzgojnih odločitev« (Kroflič 2007 v Kroflič 2011c str. 
149). 
Vzgojni ukrep torej lahko opredelimo kot nagrado ali kazen šele, ko izhajamo iz perspektive 
tistega, ki mu je ukrep namenjen« (Kroflič 2003, str. 375). Učenec lahko dodeljen vzgojni 
ukrep doživlja kot pravično posledico svojega vedenja/ravnanja, ali pa kot posledico zarote 
drugih proti njemu. »Na eni strani se zdi, da je uporaba kazni v določenih primerih nujno zlo, 
če želimo posameznika, ki se ne odziva zgolj na spodbude, preusmeriti k primernim oblikam 
48 
 
obnašanja. Na drugi strani pa uporabo kazni po navadi spremlja negativen učinek – 
porušenje pozitivnega čustvenega stika med otrokom in vzgojiteljem, brez katerega ni 
mogoče pričakovati nadaljnjih vzgojnih učinkov« (Kroflič 2003, str. 2). 
V Priporočilih…(2008) vidimo, da se nikjer ne pojavlja beseda kazen ali kaznovanje. Kot 
opozarjajo Kroflič idr. (2009, str. 127), pojem »kazen« že dolgo vzbuja  polemike, zato se ga v 
uradnih dokumentih, ki določajo kurativni vidik discipliniranja, praviloma izogibamo. »Vzgoja 
in discipliniranje se nikoli ne moreta izogniti ukrepom, ki jih vzgajana oseba doživlja kot 
neprijetne, torej kot kaznovalne« (Kroflič 2011c, str. 127).  
»Uporaba kazni in nagrade je temeljna oblika učenja/utrjevanja pomena družbene norme, ki 
vodi postopno v avtonomijo« (Kroflič 2011c, str. 35). Z nagradami in kaznimi obvladujemo 
vedenje otrok, z nagradami v smislu spodbujanja učenčevega primernega vedenja, po drugi 
strani pa je kazen dober primer, s katerim jasno in odločno pokažemo, da ne odobravamo 
motečega vedenja.  
Dejavnikov, ki vplivajo na moteče vedenje ne moremo enoznačno določiti. V empiričnem 
delu nas bo zanimalo, katerim dejavnikom učitelji najpogosteje pripisujejo vzroke motečega 
vedenja. V šolskem prostoru veljajo določena pravila. V primeru, da učenci kršijo ta pravila, 
dogovore, sledijo ustrezne sankcije tj. vzgojno ukrepanje. V empiričnem delu nas bo 
zanimala učinkovitost vzgojnih postopkov, ukrepov in formalnih vzgojnih opominov. Namen 
vzgojnega ukrepanja je ustaviti določeno vedenje ter spodbuditi zavedanje v učencu o 
njegovem vedenju, ki bi vodilo v spremembo vedenja. Ključni cilj je, da se vedenje več ne 
ponavlja. Da bi dosegli svoj cilj, mora biti vzgojno ukrepanje v očeh učenca pravično, 




5. EMPIRIČNI DEL 
5.1. RAZISKOVALNI PROBLEM 
5.1.1. NAMEN IN CILJI 
 
V diplomski nalogi obravnavamo problematiko motečega vedenja v osnovni šoli iz zornega 
kota učiteljev osnovnih šol. Zanimalo nas bo, kako vzgojno ukrepajo v primeru motečega 
vedenja in kako učinkovito ocenjujejo vzgojne ukrepe, glede na nadaljnje moteče vedenje 
učencev v razredu. 
Osnovni cilj naše empirične raziskave je bil ugotoviti, kako pogosto se ukvarjajo 
osnovnošolski učitelji z motečim vedenjem učencev in katere oblike motečega vedenja 
zasledijo pri dečkih in deklicah. Zanimalo nas je tudi, na kakšen način se soočajo učitelji z 
motečim vedenjem ter kako po mnenju učiteljev učinkujejo vzgojni ukrepi, postopki in 
formalni vzgojni ukrepi na nadaljnje moteče vedenje učencev. V raziskavi smo skušali 
ugotoviti tudi stališča osnovnošolskih učiteljev do dejavnikov, ki spodbujajo moteče vedenje 
v razredu. Ugotavljali bomo tudi, s katerimi udeleženci vzgojno-izobraževalnega procesa 
učitelji najpogosteje sodelujejo pri reševanju motečega vedenja v razredu, nadalje nas bo 
zanimalo tudi, ali učiteljeva ocena uspešnosti dela in znanja pri obravnavanju motečega 
vedenja vpliva na to, kako pogosto se obrnejo na druge udeležence vzgojno-izobraževalnega 
procesa.  Zanimalo nas bo, pri katerih skupinah učencev prihaja do izrazito motečega 
vedenja, glede na izkušnje učiteljev, ter kako učitelji zaznavajo moteče vedenje pri ostalih 




5.1.2.  RAZISKOVALNA VPRAŠANJA IN HIPOTEZE 
 
V1: Kako pogosto se učitelji ukvarjajo z motečim vedenjem v razredu? 
H1: Predpostavljamo, da se učitelji občasno ukvarjajo z motečim vedenjem v razredu. 
V2: Ali triletje poučevanja vpliva na pogostost ukvarjanja učiteljev z motečim vedenjem v 
razredu? 
H2: Predpostavljamo, da se učitelji, ki poučujejo v zadnjem triletju, pogosteje ukvarjajo z 
motečim vedenjem kot učitelji v prvem in drugem triletju. 
V3: Kateri dejavniki, po mnenju učiteljev, spodbujajo moteče vedenje v razredu? 
H3: Predpostavljali smo, da po mnenju učiteljev učni neuspeh in učne težave najbolj 
spodbujajo moteče vedenje v razredu. 
V4: Kako pogosto prihaja do različnih oblik motečega vedenja glede na spol učencev?  
H4: Predpostavljamo, da se po mnenju učiteljev, pri dečkih pogosteje pojavljajo 
eksternalizirane oblike motečega vedenja, kot pri deklicah. 
V5: Kako učinkoviti so uporabljeni posamezni vzgojni ukrepi, vzgojni postopki in formalni 
vzgojni ukrepi na nadaljnje moteče vedenje učencev? 
H5: Predpostavljali smo, da so po mnenju učiteljev, vzgojni postopki učinkovitejši od 
vzgojnih ukrepov in formalnih vzgojnih ukrepov. 
V6: Ali triletje poučevanja učiteljev vpliva na to, kako se učitelji soočajo z motečim 
vedenjem? 
H6: Predpostavljamo, da učitelji, ki poučujejo v zadnjem triletju, pogosteje takoj 
sankcionirajo moteče vedenje, kot učitelji, ki poučujejo v prvem in drugem triletju. 
V7: S katerimi udeleženci vzgojno-izobraževalnega procesa učitelji najpogosteje sodelujejo 
pri reševanju motečega vedenja? 




V8: Ali je pogostost sodelovanja pri reševanju motečega vedenja odvisna od ocene 
uspešnosti dela in znanja pri obravnavanju motečega vedenja v razredu? 
H8: Predpostavljali smo, da učitelji, ki bolj uspešno ocenjujejo svoje delo in znanje pri 
obravnavanju motečega vedenja, pogosteje sodelujejo z drugimi udeleženci vzgojno-
izobraževalnega procesa. 
V9: Kako učitelji ocenjujejo izrazitost motečega vedenja pri različnih skupinah učencev? 
H9: Predpostavljamo, da po mnenju učiteljev, prihaja do izrazito motečega vedenja  pri 
učencih manjšinskih etničnih skupin. 
V10: Pri katerih učiteljih najpogosteje prihaja do ponavljajočega se motečega vedenja v 
razredu? 
H10: Predpostavljali smo, da je po mnenju učiteljev, ponavljajoče se moteče vedenje 




5.2.1.  OSNOVNA RAZISKOVALNA METODA 
 
V diplomski nalogi smo uporabili deskriptivno in kavzalno neeksperimentalno metodo 
pedagoškega raziskovanja. Z deskriptivno raziskovalno metodo smo raziskali in opisali stanje 
na področju motečega vedenja v osnovni šoli med osnovnošolskimi učitelji, s kavzalno 
neeksperimentalno metodo pa smo dokazali statistično pomembnost razlik med 
preučevanimi spremenljivkami (Sagadin 1993, str. 12). 
 
5.2.2.  SPREMENLJIVKE  
 
 Spol 
 Število let delovne dobe 
 Triletje, v katerem učitelj poučuje 
 Ocena učiteljev o uspešnosti njihovega dela in znanja pri obvladovanju motečega 
vedenja 
 Pogostost ukvarjanja učitelja z motečim vedenjem učencev v razredu 
 Stopnja strinjanja z navedenimi dejavniki, ki po mnenju učiteljev, spodbujajo moteče 
vedenje v razredu 
 Pogostost določenih oblik motečega vedenja pri dečkih in deklicah 
 Mnenje učiteljev, kako učinkoviti so vzgojni ukrepi, vzgojni postopki in formalni 
vzgojni ukrepi na nadaljnje moteče vedenje učencev 
 Soočanje učiteljev z motečim vedenjem učencev 
 Pogostost sodelovanja učitelja z drugimi učitelji pri reševanju motečega vedenja 
 Pogostost sodelovanja učitelja s svetovalno službo pri reševanju motečega vedenja 
 Pogostost sodelovanja učitelja z ravnateljem pri reševanju motečega vedenja 
 Pogostost sodelovanja učitelja z razrednikom pri reševanju motečega vedenja 
 Pogostost sodelovanja učitelja s starši pri reševanju motečega vedenja 
 Zaznava motečega vedenja pri ostalih učiteljih 
 Ocena izrazitosti motečega vedenja pri različnih skupinah učencev  
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5.2.3. POSTOPEK ZBIRANJA PODATKOV 
 
Podatke smo zbirali s pomočjo anonimnega anketnega vprašalnika (PRILOGA 1). Po potrditvi 
anketiranja pri ravnateljih izbranih šol smo v juniju 2013 anketne vprašalnike predali 
ravnateljem ali svetovalnim delavcem in se dogovorili za datum prevzema. Strokovni delavci 
so razdelili vprašalnike vsem učiteljem, ki so izkazali interes za izpolnjevanje. Posebnega 
kriterija, katerim učiteljem naj bi bili anketni vprašalniki namenjeni, nismo niti določili. 
Razdeljenih je bilo 110 vprašalnikov, vrnjenih smo dobili 56. Odzivnost je bila 50,9 %. Anketni 
vprašalnik obsega 12 vprašanj, od tega 10 vprašanj zaprtega tipa in 2 vprašanji pol odprtega 
tipa.  
Učitelji so ocenjevali od 1-5 uspešnost svoje dela in znanja pri obvladovanju motečega 
vedenja v razredu. Tisti učitelji, ki so ocenili svoje delo in znanje z oceno 1 in 2, smo smatrali 
kot »manj uspešno« oceno, tisti učitelji, ki so ocenili svoje delo in znanje z ocenami 3, 4 in 5, 
pa smo analizirali kot »bolj uspešne« pri obvladovanju motečega vedenja v razredu. S 
pomočjo ocenjevalne lestvice smo ugotavljali pogostost sodelovanja učiteljev z drugimi 
udeleženci vzgojno-izobraževalnega procesa pri pomoči za reševanje motečega vedenja. 
Anketirani učitelji so se morali odločati na podlagi 5-stopenjske lestvice, pri čemer je 1- 
pomenilo »Zelo pogosto« in 5- »Nikoli«. V drugem primeru nas je zanimala stopnja strinjanja 
učiteljev z navedenimi dejavniki, ki spodbujajo moteče vedenje; pri čemer je 1- »se 
popolnoma strinjam« in 5-»sploh se ne strinjam«. V tretjem primeru smo ugotavljali 
pogostost oblik motečega vedenja med deklicami in dečki; pri čemer so označevali učitelji, 1-
»zelo pogosto« in 5- »nikoli« oziroma se ta oblika motečega vedenja ne pojavlja. Zaradi 
zastavljenih hipotez smo nekatere kategorije združevali. Pri tem vprašanju smo združili 
posamezno vedenje dečkov in deklic in jih združili v nove spremenljivke. Zanimalo nas je, ali 
pri dečkih zasledimo bolj eksternalizirano vedenje, glede na pogostost pojavljanja, kot pri 
deklicah.  
Zanimalo nas je tudi, kako vplivajo uporabljeni vzgojni ukrepi, vzgojni postopki in formalni 
vzgojni ukrepi na nadaljnje moteče vedenje učencev. Prav tako smo uporabili ocenjevalno 
lestvico, kjer so učitelji ocenjevali z 1-»zelo učinkovito«, 2-»učinkovito«, 3-»delno 
učinkovito«, 4-»neučinkovito«. Pri obdelavi podatkov, smo kategorije združevali, in sicer smo 
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oceno »zelo učinkovito« in »učinkovito« združili v »učinkovito«, oceni »delno učinkovito« in 
»neučinkovito«, smo združili v kategorijo »neučinkovito«. 
5.2.4. OBDELAVA PODATKOV 
 
Podatke smo obdelali z računalniškim programom SPSS 17.0. Vzorec smo predstavili s 
frekvenčnimi tabelami, kjer so določene absolutne (f) in relativne (f%) frekvence. Rezultate 
obdelave smo grafično in tabelično prikazali. Za preverjanje hipotez smo uporabili 
χ²preizkus hipoteze neodvisnosti in Kullbackov preizkus, kadar pogoja za Hi-kvadrat 
preizkus nista bila izpolnjena. Ravnali smo se po ustaljenem kriteriju maksimalnega tveganja 
5 odstotkov. 
5.2.5. OPIS VZORCA 
 
Vzorec v raziskavi je priložnostni. Izbrani smo osnovnošolske učitelje, ki poučujejo na: 
 Osnovni šoli I, Murska Sobota 
 Osnovni šoli III, Murska Sobota 
 Osnovni šoli Bakovci 
 Osnovni šoli Prosenjakovci 
Hipotetično osnovno množico sestavljajo osnovnošolski učitelji, ki so podobni 
osnovnošolskim učiteljem, ki so v našem vzorcu. 







V vzorec je bilo vključenih 56 osnovnošolskih učiteljev. Glede na spol prevladujejo ženske 
(83,9%) oz. 47 učiteljic, le (16,1%) oziroma 9 učiteljev je moškega spola. 
 
Graf 2: Triletje poučevanja učiteljev 
 
 
V prvem triletju poučuje večina (41,1%) anketiranih učiteljev, 19,6% anketiranih učiteljev 
poučuje v drugem triletju in 39,3% anketiranih učiteljev poučuje v tretjem oziroma zadnjem 
triletju.  
Graf 3: Delovna doba učiteljev 
 
Najmanj učiteljev ima delovno dobo do 5 let (7,1%), od 6-10 let delovne dobe ima 25% 
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28,6% učiteljev. Za namen raziskave smo združili in naredili dve kategoriji, in sicer smo 
razdelili učitelje, na tiste, ki imajo manj kot 10 let delovne dobe (do 5 let in od 6-10 let) in 
tiste, ki imajo več let delovne dobe(od 11 do 20 let in nad 20 let). Prevladujejo torej učitelji, 
ki imajo nad 10 let delovne dobe, kar 67,9% anketiranih učiteljev. 
Graf 4: Ocena uspešnosti dela in znanja pri obvladovanju motečega vedenja 
 
Osnovnošolski učitelji so uspešnost dela in znanja pri obvladovanju motečega vedenja v 
večini (62,5%) ocenili kot »bolj uspešno«. Sledil je odgovor »uspešno« (25%). Z 12,5% so 
osnovnošolski učitelji ocenili uspešnost dela in znanja pri obvladovanju motečega vedenja 
kot manj uspešno. Nihče od anketiranih učiteljev ni odgovoril, de je njegova ocena »zelo 




































6.  REZULTATI IN INTERPRETACIJA 
6.1.  Pogostost ukvarjanja učiteljev z motečim vedenjem v razredu  
 
Zanimalo nas je, kako pogosto se osnovnošolski učitelji ukvarjajo z motečim vedenjem v 
razredu. 
Tabela 1: Učitelji glede na pogostost ukvarjanja z motečim vedenjem 
POGOSTOST MOTEČEGA 
VEDENJA  
f f (%) 
Zelo pogosto oz. 
vsakodnevno 
7 12,5 
Pogosto oz. nekajkrat na 
teden 
20 35,7 
Občasno oz. nekajkrat na 
mesec 
23 41,1 
Redko oz. nekajkrat na leto 6 10,7 
Nikoli 0 0 
SKUPAJ 56 100 
 
Osnovnošolski učitelji se v večini (41,1 %) občasno oziroma nekajkrat na mesec srečujejo z 
motečim vedenjem v razredu, sledi odgovor »pogosto oz. nekajkrat na teden« (35,7 %), 
vsakodnevno oziroma »zelo pogosto« se ukvarja 12,5 % učiteljev, 10,7 % pa le redko oziroma 
nekajkrat na leto. Nihče od anketiranih učiteljev se nikoli ne ukvarja z motečim vedenjem. 
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6.1.1. Pogostost motečega vedenja glede na triletje poučevanja učiteljev 
 
Zanimalo nas je, ali triletje poučevanja vpliva na pogostost ukvarjanja učiteljev z motečim 
vedenjem v razredu. H1:Predpostavljali smo, da se učitelji, ki poučujejo v zadnjem triletju, 
pogosteje ukvarjajo z motečim kot učitelji v prvem in drugem triletju. 
Tabela 2: Učiteljeve ocene pogostosti ukvarjanja z motečim vedenjem v razredu, glede na 
triletje poučevanja učiteljev 
2I=9,478 (g=3. α = 0,024) 
Ker nismo izpolnjevali pogojev za hi-kvadrat, smo opravili Kullbackov preizkus hipoteze. 
Vrednost 2I je statistično pomembna na ravni α =0,024. Hipotezo neodvisnosti zavrnemo s 
tveganjem 2,4%. Sprejmemo nasprotno hipotezo. Dokazali smo, da se učitelji razlikujejo v 
pogostosti ukvarjanja z motečim vedenjem glede na triletje, v katerem poučujejo. Iz tabele 6 
je razvidno, da se učitelji ukvarjajo z motečim vedenjem v razredu, saj noben od anketiranih 
učiteljev ni odgovoril nikoli. Večina učiteljev (41,1 %) se z motečim vedenjem ukvarja 
občasno ali nekajkrat na mesec. 35% učiteljev se »pogosto oz. nekajkrat na teden« ukvarja z 
motečim vedenjem učencev. Odgovor »zelo pogosto« je bil naveden le pri učiteljih prvega in 
drugega triletja (20,6%), pri učiteljih tretjega triletja ni noben od anketiranih učiteljev menil, 
da se ukvarja z motečim vedenjem  »zelo pogosto«. V prvem in drugem triletju vidimo, da se 
47,1% učiteljev zelo pogosto in pogosto ukvarja z motečim vedenjem v razredu, 52,9% 
učiteljev pa se občasno ali redko ukvarja z motečim vedenjem. V tretjem triletju se točno 
polovica učiteljev (50%) pogosto ukvarja z motečim vedenjem in točno polovica (50%) se 
občasno ali redko ukvarja z motečim vedenjem v razredu. 
















PRVO IN DRUGO 
f 7 9 15 3 34 
f (%) 20,6% 26,5% 44,1% 8,8% 100,0% 
TRETJE 
f 0 11 8 3 22 
f (%) 0,0% 50,0% 36,4% 13,6% 100,0% 
SKUPAJ 
f 7 20 23 6 56 
f (%) 12,5% 35,7% 41,1% 10,7% 100,0% 
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 Sklenemo lahko torej, da se moteče vedenje v razredu pojavlja pogosteje v zadnjem triletju, 
kar dokazuje tudi aritmetična sredina danih odgovorov (M=2,64), v prvem in drugem triletju 
pa je povprečna aritmetična sredina (M=2,41). Učitelji, ki poučujejo v zadnjem triletju, se 
pogosteje ukvarjajo z motečim vedenjem  kot učitelji v prvem in drugem triletju. Razloge za 
to lahko iščemo med razlikami, ki se pojavljajo med učenci nižjih in višjih razredov, saj se v 
času šolanja spreminja odgovornost, zrelost učenca, od njega pa se zahtevajo vse večja 
pričakovanja, kar posledično pomeni tudi resnejše ukrepe. Kot poudarja J. Remšak »so 
učenci v prvih razredih osnovne šole še zelo vodljivi, sledijo zahtevam avtoritete, medtem ko 
se učenci v višjih razredih radi uprejo vrednotam in pričakovanjem avtoritet in skušajo 
uveljaviti svoje poglede in mnenja« (Remšak 2003, str. 118). 
6.2. Pripisovanje dejavnikov, ki spodbujajo moteče vedenje  
6.2.1. Dejavniki, ki spodbujajo moteče vedenje v razredu, po mnenju učiteljev 
Zanimalo nas je, kateri dejavniki, po mnenju učiteljev, spodbujajo moteče vedenje v razredu.  
H3: Predpostavljali smo, da se učitelji v večini strinjajo, da učni neuspeh in učne težave 
najbolj spodbujajo moteče vedenje v razredu. 
Odgovore smo preverjali s pomočjo ocenjevalne lestvice strinjanja od 1-5. Pri tem je 
odgovor: 1- se popolnoma strinjam, 2-se strinjam, 3- se delno strinjam, 4-se ne strinjam, 5-
sploh se ne strinjam.  
Tabela 3: Stopnja strinjanja z dejavniki, ki po mnenju učiteljev spodbujajo moteče vedenje 
učencev v razredu 
DEJAVNIKI, KI SPODBUJAJO MOTEČE VEDENJE N Aritmetična sredina Standardni odklon 
Nesodelovanje staršev in šole 55 1,82 ,905 
Slaba razredna klima in odnosi v razredu 56 1,93 ,871 
Težave s socialno integracijo 56 2,02 1,000 
Učni neuspeh in učne težave 56 2,13 ,992 
Pretirano zaščitništvo s strani staršev 56 2,14 1,052 
Posnemanje vedenja drugih (so)vrstnikov 56 2,34 ,793 
Socialno-ekonomski položaj družine 56 2,41 ,826 
Neprimerne metode in pristopi učiteljev 56 2,45 ,737 
Nezmožnost učenčevega samoobvladovanja 56 2,50 ,915 
Pomanjkanje učiteljeve avtoritete 54 2,52 ,863 
Pomanjkanje učne in delovne motivacije 55 2,62 ,972 
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Čustvene in vedenjske težave 56 3,14 ,883 
Učiteljeva subjektivna prepričanja 55 3,16 ,788 
 
Izračun podatkov smo najprej naredili za vsak dejavnik posamično, nato pa smo še združevali 
smiselne kategorije. Na podlagi dobljenih rezultatov vidimo, da učitelji moteče vedenje 
najbolj povezujejo z dejavniki, kot so: nesodelovanje staršev in šole (M=1,82), slaba razredna 
klima in odnosi v razredu (M=1,93) ter težave s socialno integracijo (M=2,02). Na četrtem 
mestu so učitelji povezali učni neuspeh in učne težave (M=2,13) kot dejavnik, ki spodbuja 
moteče vedenje učencev. Zato lahko sklenemo:  učni neuspeh in učne težave po mnenju 
učiteljev niso dejavnik, ki najbolj spodbuja moteče vedenje, zato zavrnemo našo 
predpostavko, da je učni neuspeh in učne težave tisti dejavnik, ki po mnenju učiteljev 
prevladuje in spodbuja moteče vedenje v razredu. 
Učitelji so se strinjali, da so zaščitništvo s strani staršev (M=2,14), socialno ekonomski položaj 
družine (M=2,41) in posnemanje vedenja drugih (so)vrstnikov (M=2,34) dejavniki, ki 
spodbujajo moteče vedenje učencev v razredu. Slednji dejavnik kaže, da se učitelji strinjajo, 
da na učenčevo moteče vedenje vplivajo posnemanja sovrstnikov, pri tem sklepamo, da 
skušajo pritegniti pozornost na drugačen način, da bi bili v očeh drugih učencev opaženi. 
Neprimerne metode in pristope učiteljev, kot dejavnik, ki spodbuja moteče vedenje učencev, 
so ocenili s strinjanjem (M=2,45), prav tako so se učitelji strinjali, da spodbuja moteče 
vedenje učencev pomanjkanje učiteljeva avtoriteta (M=2,52) in nezmožnost učenčevega 
samoobvladovanja (M=2,50), med njimi je najbolj izstopajoče nemirno, hiperaktivno 
vedenje, impulzivnost, ki ga učitelji največkrat označijo kot nezmožnost samoobvladovanja. V 
povprečju so se učitelji le delno strinjali s pomanjkanjem učne in delovne motivacije 
(M=2,62), čustvenimi in vedenjskimi težavami (M=3,14) in na zadnjem mestu so se učitelji 
delno strinjali, da njihova subjektivna prepričanja (M=3,16) spodbujajo moteče vedenje 
učencev v razredu. Sklepamo, da vidijo učitelji dejavnike, ki spodbujajo moteče vedenje, 
predvsem v nesodelovanju staršev in šole, kot zadnji dejavnik, s katerim so se delno strinjali, 
so njihova subjektivna prepričanja. Sojč (1993 v A. Menegalija, 2012, str. 9) navaja, »da 
učitelji vzroke za moteče vedenje učencev običajno iščejo v družini otroka (premalo 
ukvarjanja z otrokom, dvotirna vzgoja, zanemarjenje otroka ipd.).« V raziskavi A. Kobolt 
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(2008) zasledimo, da učitelji med poglavitne razloge za izstopajoče vedenje uvrščajo tudi, da 
se starši premalo povezujejo s šolo. 
Posamezne naštete dejavnike smo združili v skupine dejavnikov, in sicer: 
1. DRUŽINA:  pretirano zaščitništvo s strani staršev in socialno-ekonomski položaj 
družine. 
2. ŠOLA: nesodelovanje staršev in šole, slaba razredna klima in odnosi v razredu, 
neprimerne metode in pristopi učitelja, pomanjkanje učiteljeve avtoritete, učiteljeva 
subjektivna prepričanja. 
3. INDIVIDUALNE ZNAČILNOSTI: težave s socialno integracijo, učni neuspeh in učne 
težave, nezmožnost učenčevega samoobvladovanja,pomanjkanje učne in delovne 
motivacije in čustvene in vedenjske težave. 
4. VRSTNIKI: posnemanje vedenja drugih (so)vrstnikov. 
Tabela 4: Dejavniki, ki po mnenju učiteljev spodbujajo moteče vedenje učencev v razredu 
DEJAVNIKI, KI SPODBUJAJO MOTEČE VEDENJE V RAZREDU 












ŠOLA 53 1 5 2,15 0,50428 
INDIVIDUALNE 
ZNAČILNOSTI 
55 1 5 1,88 0,53307 
DRUŽINA 55 1 5 1,61 0,56265 
VRSTNIKI 56 1 5 2,45 0,73657 
 
Dejavnike smo poimenovali glede na skupne lastnosti, ki povezujejo zajete spremenljivke. 
Rezultati kažejo, da je po mnenju osnovnošolskih učiteljev družina (M=1,61) tisti dejavnik, ki 
najbolj spodbuja moteče vedenje učencev v razredu. Na drugem mestu sledijo individualne 
značilnosti učenca (M=1,88). Na individualne lastnosti, ki so biološko pridobljene, ne 
moremo vplivati, lahko pa omilimo njegove težave s tem, da skušamo kompenzirati slabe 
lastnosti z dobrimi in jih spodbujati. »Izstopajoče vedenje je lahko posledica nezmožnosti 
posameznikovega samoobvladovanja oziroma kontrole nad lastnim vedenjem (Kobolt 2010, 
str. 136)«, lahko pa je tudi bolj ali manj ciljno usmerjeno in motivirano, torej načrtovano, in 
želi z njim posameznik dobiti, pridobiti nekaj, česar sicer ne bi dobil (prav tam). 
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Na tretje mesto so učitelji uvrstili šolo (M=2,15).  Učitelji si pri tem zatiskajo oči in prelagajo 
vzroke motečega vedenja na učenčevo domače okolje, kljub temu pa večkrat pozabljajo, da 
je moteče vedenje prav tako povezano z delovanjem šole in z načinom učiteljevega 
delovanja oziroma, je moteče vedenje lahko posledica neskladnih pričakovanj družine in 
šolskega okolja, ki je izrazito storilnostno naravnana institucija, ki zahteva podreditev in 
odpovedovanje trenutnim željam. Postavki »nesodelovanje staršev in šole« in »slaba 
razredna klima in odnosi v razredu« so učitelji ocenili kot najpomembnejši, ostale postavke, 
ki merijo na njihovo kompetentnost (neprimerne metode in pristopi učitelja, pomanjkanje 
učiteljeve avtoritete, učiteljeva subjektivna prepričanja) pa so ocenili kot manj pomembne. 
Furlong (2006 v Brenčič 2011, str. 22) trdi, da se zmanjševanje vedenjskih težav doseže, ko 
šole spoznajo svojo vlogo ne samo pri zmanjševanju motečega vedenja, ampak tudi pri 
njihovem ustvarjanju. Učitelji lahko dejavnike, ki vplivajo na razredno vedenje učencev, 
različno nadzorujejo in nanje vplivajo (prav tam). Da bi učitelji lahko prispevali k 
zmanjševanju motečega vedenja v šoli, se morajo najprej zavedati lastnega vpliva na vedenje 
učencev. Na vsebino in kakovost izkušenj otroka v šoli, bolj kot formalni kurikulum, vplivajo 
dejavniki prikritega kurikuluma, kot so: osebnost učitelja, razumevanje otrokovega razvoja in 
čustveno sprejemanje (Remšak 2004 v prav tam). 
Učitelji pa so se strinjali (M=2,45), da so vrstniki in želja po sprejetosti tisti dejavnik, ki 
najmanj spodbuja moteče vedenje učencev. Vrstniki so lahko tudi neugoden vir vplivov zlasti, 
če otrok med njimi najde sprejetost, ki jo je doma ali v šoli zaman iskal. Tako lahko vrstniki, ki 
z agresivnim vedenjem obvladujejo svoje okolje, odraščajočega popeljejo v problematična 
dejanja (Elliot s sodelavci v A. Kobolt, K. Pelc-Zupančič 2010, str. 82). 
Na podlagi omenjenih dejavnikov učitelji vzroke za moteče vedenje iščejo predvsem v 
učencu samem in družini, pri tem pa pozabljajo, da oni sami s svojimi prepričanji, sodbami, 
izkušnjami, vrednotami, načinom vodenja in poučevanja itd. vplivajo in/ali pri tem 
spodbujajo moteče vedenje učencev. 
Poznavanje dejavnikov ima pomembno vlogo pri obravnavanju motečega vedenja, 
usmerjanja in izvajanja pomoči ter podpore učencu. Brez upoštevanja vplivov dejavnikov in 




6.3. Oblike motečega vedenja  
 
Na podlagi ocenjevalne lestvice so učitelji od 1-5 ocenjevali pogostost določenih oblik 
motečega vedenja pri dečkih in deklicah, pri tem, je 1- pomenilo »zelo pogosto«, 2-
»Pogosto«, 3-»Občasno«, 4- »redko« in 5-»nikoli«. Zanimalo nas je, kako pogosto se 
pojavljajo posamezne oblike motečega vedenja pri dečkih in deklicah. 
Tabela 5: Pogostost določenih oblik motečega vedenja glede na spol učencev 











Agresivno vedenje do 
učiteljev 
52 4,37 0,715 3,85 1,243 
Agresivno vedenje do 
sovrstnikov 
52 3,65 0,814 2,71 0,723 
Žaljenje in izražanje 
nestrpnosti 
52 3,5 1,038 2,94 1,056 
Nezainteresiranost do 
šolskega dela 
52 3,31 0,781 2,71 0,871 
Uničevanje skupne 
lastnine 
52 4,44 0,725 3,94 0,938 
Oviranje učitelja pri 
vsakodnevnem delu 
52 3,77 0,854 3,33 0,985 
Neupoštevanje pravil, 
navodil in dogovorov 
52 3,17 1,004 2,65 0,947 
Poseganje po raznih 
nadomestnih 
zadovoljitvah 
48 4,48 0,743 4,15 0,899 
64 
 
Nemirno in impulzivno 
vedenje 
52 3,58 0,75 3 0,929 
Odvračanje in motenje 
drugih pri delu 
52 3,5 0,754 3,02 0,671 
Verbalno nasilje do 
učiteljev 
52 4,33 0,76 3,94 0,938 
Verbalno nasilje do sošolk 
in sošolcev 
52 3,42 0,893 3,13 0,886 
Pretirano umaknjeno 
(umirjeno) vedenje 
52 3,52 0,896 3,6 0,823 
Anksioznost 52 3,71 0,893 3,88 0,878 
Socialni strah 52 3,54 0,803 3,42 0,801 
Storilnostni strah 52 2,96 0,969 3,23 0,899 
Izostajanje od pouka 52 4,21 0,871 4 0,99 
Želja po pozornosti 
ostalih učencev 
52 2,98 0,804 2,92 0,788 
Želja po pozornosti 
učitelja 
52 3,06 0,777 3,1 0,721 
 
Predstavili bomo le najnižje in najvišje aritmetične vrednosti, ki se, glede na pogostost, 
pojavljajo pri dečkih in deklicah. Pri dečkih se občasno pojavljajo moteča vedenja, to so: 
neupoštevanje pravil, navodil in dogovorov (M=2,65), agresivnost do sovrstnikov (M=2,71) in 
nezainteresiranost do šolskega dela (M=2,71). Najredkeje se pri dečkih pojavljajo naslednje 
oblike motečega vedenja: poseganje po raznih nadomestnih zadovoljitvah (M=4,15), 
izostajanje od pouka (M=4), uničevanje skupne lastnine (M=3,94), verbalno nasilje do 
učiteljev (M=3.94), anksioznost (M=3,88) in agresivno vedenje do učiteljev (M=3,85).  
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Pri deklicah, po mnenju učiteljev, občasno prihaja do naslednjih oblik motečega vedenja: 
najpogosteje učitelji izpostavljajo storilnostni strah (M=2,96), željo po pozornosti ostalih 
učencev (M=2,98), željo po pozornosti učitelja (M=3,06), neupoštevanje pravil, navodil in 
dogovorov (M=3,17) in nezainteresiranost do šolskega dela (M=3,31). Pri deklicah pa redkeje 
izstopajo moteča vedenja, kot so: verbalno nasilje do učiteljev (M=4,33), agresivno vedenje 
do učiteljev (M=4,37), uničevanje skupne lastnine (M=4,44) in poseganje po raznih 
nadomestnih zadovoljitvah (M=4,48). 
Tabela 6: Povprečje med deklicami in dečki glede pogostosti pojavljanja motečega vedenja 










Dečki 48 3,2851 0,43670 1 5 
Deklice 48 3,6239 0,46241 1 5 
 
Izračun aritmetične sredine pokaže, da učitelji pogosteje zaznavajo oblike  motečega vedenja 
pri dečkih (M=3,29) kot pri deklicah (M=3,62).  
Jeraj (2013, str. 269) je na podlagi raziskave zaključil, da »več učiteljev kot učiteljic meni, da 
so dečki radovedni/vedoželjni; več učiteljic kot učiteljev pa, da je za dečke značilno, da 
motijo pouk in da so deklice tudi konfliktne«. Ugotovil pa je tudi, da so učiteljice so dečkov 
redkeje potrpežljive kot učitelji (prav tam). Dečke in deklice, tako učitelji kot učiteljice, 
različno ocenjujejo. Moteče vedenje učenca lahko spodbujajo tudi različne sodbe učiteljev, 
saj kot poudarja Jeraj (prav tam, str. 76), na posameznika vpliva tudi (subjektivno) 
ocenjevanje učiteljev in učiteljic in je pogosto izpostavljeno kot pomemben dejavnik učne 
uspešnosti. Glede na to, da je v našem vzorcu vedenje učenk in učencev ocenjevalo kar 
83,9%) učiteljic, rezultati glede na raziskavo Jeraja niso presenetljivi. 
H: Predpostavljali smo, da se po mnenju učiteljev, pri dečkih pogosteje pojavljajo 
eksternalizirane oblike motečega vedenja, kot pri deklicah. 
Na podlagi raziskav so ugotovili, da učitelji zaznavajo pri dečkih višjo stopnjo motečega 
vedenja kot pri deklicah (Finn, Fish in Scott 2008 v Cooperkline 2009, str. 23).  Zanimalo nas 
je, katera skupina motečega vedenja prevladuje pri deklicah in dečkih. M.  Peček Čuk in I. 
Lesar (2010, str. 166) in J. Rapuš Pavel (2010, str. 241) ugotavljajo, da so učitelji bolj pozorni 
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na eksternalizirano vedenje, ki je za učiteljevo delo tudi najbolj moteče in se kaže na očiten, 
javen način; le redki učitelji pa so pozorni na internalizirano vedenje, ki je večkrat 
spregledano in neobravnavano. Oblike motečega vedenja smo razdelili na eksternalizirano in 
internalizirano vedenje. 
EKSTERNALIZIRANO VEDENJE: 
 Agresivno vedenje do učiteljev 
 Agresivno vedenje do sovrstnikov 
 Žaljenje in izražanje nestrpnosti 
 Uničevanje skupne lastnine 
 Oviranje učitelja pri vsakodnevnem delu 
 Neupoštevanje pravil, navodil in dogovorov 
 Poseganje po raznih nadomestnih zadovoljitvah 
 Nemirno in impulzivno vedenje 
 Odvračanje in motenje drugih pri delu 
 Verbalno nasilje do učiteljev 
 Verbalno nasilje do sošolk in sošolcev 
 Želja po pozornosti ostalih učencev 
 Želja po pozornosti učitelja 
INTERNALIZIRANO  VEDENJE: 
 Nezainteresiranost do šolskega dela 
 Pretirano umaknjeno (umirjeno) vedenje 
 Anksioznost 
 Socialni strah (pred izgubo vpliva v razredu, zavrnitvijo ostalih...) 
















48 3,6779 0,51679 0,07459 
 








52 3,5417 0,54120 0,07505 
 
Tabela 9: Pogostost pojavljanja eksternaliziranega vedenja glede na spol učencev 
  Pogosto Redko SKUPAJ 
Deklice f 2 46 48 
 f (%) 4,16% 95,83% 100% 
Dečki f 16 32 48 
 f (%) 33,33% 66,66% 100% 
SKUPAJ f 18 78 96 
 f (%) 18,75% 81,25% 100% 
2I=2,773, (g=1, α =0,096) 
Ker pogoji za hi-kvadrat preizkus niso bili izpolnjeni, smo uporabili Kullbackov preizkus. 
Vrednost 2I ni statistično pomembna. Hipotezo neodvisnosti obdržimo. O razlikah med 
pogostostjo pojavljanja eksternaliziranega vedenja glede na spol učencev v osnovni množici 





Primerjali smo povprečne vrednosti dečkov in deklic glede na to, ali gre za eksternalizirano 
ali internalizirano vedenje. Eksternalizirano vedenje je po mnenju anketiranih učiteljev  
pogostejše pri dečkih (M=3,22), kot pri deklicah (M=3,68). Kljub temu pa povprečne 
vrednosti kažejo, da se moteče vedenje pojavlja le občasno. Manjše razlike smo dobili pri 
internaliziranem vedenju med dečki (M=3,47) in deklicami (M=3,54), vendar rezultati kljub 
temu kažejo, da tudi pri dečkih prihaja po mnenju anketiranih učiteljev  pogosteje do 
internaliziranega vedenja kot pri deklicah.  Učitelji ocenjujejo vedenje dečkov kot bolj 
izzivalno, moteče, pri njih pa se pojavlja tako eksternalizirano kot tudi internalizirano vedenje 
bolj kot pri deklicah. Pri deklicah pogosteje zasledimo znake internaliziranega vedenja, to so: 
pretirano umaknjeno (umirjeno) vedenje, anksioznost in storilnostni strah. Pri ostalih oblikah 
vedenja pa prednjačijo dečki. Internalizirano vedenje, kot je umaknjeno vedenje, 
neosredotočenost in nezainteresiranost do šolskega dela, ostaja večkrat spregledano in 
zapostavljeno, saj učitelji internaliziranega vedenja verjetno ne prepoznavajo kot motečega, 
zato ga tudi ne opazijo. To pa se dolgoročno lahko nagiba k čustvenim težavam in stiskam,  
zato bi morali biti nanj bolj pozorni. Poulou in Norwich (2000 v Kobolt 2010, str. 126) sta v 
svoji raziskavi kot zanimivost izpostavila, »da učitelji opazijo predvsem navzven vidno, 
izstopajoče, eksternalizirano vedenje, spregledajo pa internalizirano 'doživljanje' oziroma 
stiske učencev«. 
Metljak, A. Kobolt in Š. Potočnik (2010, str. 90) opozarjajo, »da je vidno, izstopajoče vedenje 
ključni problem tako pri opredelitvi kot pri spoprijemanju s čustvenimi in vedenjskimi 
težavami, saj ravno to moti, da bi videli tisto, kar je za izstopajočim« Cooper pa dodaja, »da 
medtem ko so površinske vedenjske težave doživete kot moteče in kot vir večjih vznemirjenj 
v vzgojno-izobraževalnih okoljih, te probleme pogosto podpirajo ali spremljajo čustvene 
težave (Cooper 2006 v prav tam). 
Tudi raziskava A. Kobolt idr. (2008, str. 101) je pokazala, »da so dekleta bistveno bolj vestna, 
sledijo razlagi in upoštevajo navodila, ki jih dajejo pedagoški delavci, hkrati pa se manj 
nasilno vedejo, bistveno manj uničujejo tujo lastnino in delajo manj prekrškov […], v ostalih 
vedenjih prednjačijo fantje, ki so večkrat nenehno v gibanju, lagodnejši« (prav tam, str. 101). 
Deklice torej veljajo za bolj umirjene in vestne, kar predpostavljajo internalizirane oblike 
vedenja, medtem ko so dečki živahnejši in izražajo bolj eksternalizirane oblike vedenja. 
Učenci s svojim vedenjem opozarjajo nase in na svoje težave, kar nekateri učenci izražajo na 
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način, da navzven pokažejo svoje manire, drugi pa se s svojimi težavami soočajo na način, da 
delujejo bolj umirjeno in umaknjeno. 
Conners s sodelavci (v Brenčič 2011, str. 21) je pri analizi rezultatov ugotovil, da »na lestvicah 
hiperaktivnost-impulzivnost ter nepozornost/kognitivne težave dečki dosegajo pomembno 
višje rezultate kot deklice, ravno tako so mlajši bolj hiperaktivni, impulzivni, nepozorni in 
imajo več kognitivnih težav. Dekleta kažejo statistično pomembno višje rezultate na lestvici 
perfekcionizma kot dečki, s starostjo pa ta dimenzija signifikantno narašča. 
6.4. Učinkovitost vzgojnih ukrepov na nadaljnje moteče vedenje učencev 
 
Združili smo kategorije, pri katerih so učitelji ocenjevali od 1 – 4, kako (ne)učinkovito vplivajo 
določeni ukrepi na nadaljnje moteče vedenje, 
Učitelji so na lestvici od 1 – 4 ocenjevali, kako (ne)učinkovito vplivajo posamezni vzgojni 
ukrepi na nadaljnje moteče vedenje učencev. In sicer smo odgovore »1-zelo učinkovito« in 
»2-učinkovito« združili v »1-Učinkovito«, odgovore »3-delno učinkovito« in »4-
neučinkovito« smo združili v »2-Neučinkovito«, to smo storili zaradi lažjega pregleda 
podatkov.  
Zanimalo nas je, kako učinkoviti so po mnenju anketiranih učiteljev uporabljeni posamezni 
nanizani formalni, neformalni in alternativni ukrepi na nadaljnje moteče vedenje učencev. 
Tabela 10: Vzgojni ukrepi, vzgojni postopki in formalni vzgojni ukrepi/opomini glede na 
oceno učinkovitosti ukrepov na nadaljnje moteče vedenje  učencev 
Vzgojni postopki, ukrepi in 
formalni vzgojni 
ukrepi/opomini 
Ocena učinkovitosti ukrepa 








Takojšen pogovor z 
učencem 
Učinkovito 45 1,18 ,389 
Neučinkovito 10   
Vpis neprimernega vedenja 
v  
dnevnik 
Učinkovito 18 1,67 ,474 
Neučinkovito 
37   
Odstranitev učenca iz 
razreda 
Učinkovito 7 1,87 ,342 
Neučinkovito 46   
Ignoriranje določenega 
vedenja 
Učinkovito 6 1,89 ,315 
Neučinkovito 49   
Sestanek oz. pogovor s Učinkovito 41 1,25 ,440 
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starši Neučinkovito 14   
Spodbujanje občutka slabe 
vesti 
Učinkovito 11 1,80 ,407 
Neučinkovito 43   
Pogovor z učencem po 
pouku 
Učinkovito 20 1,64 ,485 
Neučinkovito 35   
Dodelitev dodatnih nalog 
Učinkovito 12 1,78 ,417 
Neučinkovito 43   
Prilagoditev pouka 
Učinkovito 32 1,42 ,498 
Neučinkovito 23   
Povračilo oz. poprava škode 
Učinkovito 38 1,30 ,461 
Neučinkovito 16   
Mediacija 
Učinkovito 31 1,42 ,497 
Neučinkovito 22   
Prepoved določenih 
ugodnosti za učenca 
Učinkovito 28 1,49 ,505 
Neučinkovito 27   
Vzgojni opomin 
Učinkovito 20 1,63 ,487 
Neučinkovito 34   
Ustni opomin 
Učinkovito 16 1,70 ,461 
Neučinkovito 38   
Povečan nadzor nad 
učencem 
Učinkovito 30 1,45 ,503 
Neučinkovito 25   
Učenje in delo izven učne 
skupine 
Učinkovito 27 1,51 ,505 
Neučinkovito 28   
Vključitev svetovalne službe 
v delo z učencem 
Učinkovito 45 1,18 ,389 
Neučinkovito 10   
Vključitev oddelčne 
skupnosti 
Učinkovito 29 1,47 ,504 
Neučinkovito 26   
Dogovor z učencem o 
primernejšem vedenju 
Učinkovito 34 1,38 ,490 
Neučinkovito 21   
Presedanje učencev 
Učinkovito 6 1,89 ,317 
Neučinkovito 48   
Premestitev v drugi oddelek 
Učinkovito 8 1,84 ,367 
Neučinkovito 43   
Individualizirani vzgojni 
načrt 
Učinkovito 32 1,42 ,498 
Neučinkovito 23   
Opravljanje raznih del 
Učinkovito 28 1,42 ,498 
Neučinkovito 29   
 
S pomočjo podatkov bomo izpostavili  razlike v učinkovitosti ukrepov na nadaljnje moteče 
vedenje učencev. Kot »učinkovite« ukrepe na nadaljnje moteče vedenje učencev so učitelji 
najpogosteje izpostavili: takojšen pogovor z učencem (M=1,18), vključitev svetovalne službe 
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v delo z učencem (M=1,18), sestanek oz. pogovor s starši (M=1,25) in povračilo oz. poprava 
škode (M=1,30). Kot najučinkovitejše ukrepanje na nadaljnje vedenje učencev učitelji 
ocenjujejo takojšen pogovor z učencem, torej se skušajo z učencem pogovoriti o 
neprimernosti vedenja, hkrati pa tudi prisluhniti učencu in najti skozi pogovor in svetovanje 
učitelja ustrezno rešitev, da učenec uvidi in se zave posledic svojega ravnanja. V reševanje 
motečega vedenja se prav tako vključijo starši in se pogovorijo tudi z njimi o vedenju. Pri 
reševanju pa učitelji kot najučinkovitejše ocenjujejo vključitev svetovalne službe v delo z 
učencem, kar lahko pomaga učiteljem. Kot učinkovito ocenjujejo tudi povračilo ali popravo, 
vendar je ta ukrep učinkovit, kadar se učenec sam odloči za takšno ravnanje. 
 
»Neučinkoviti« ukrepi na nadaljnje moteče vedenje učencev, so po mnenju učiteljev: vpis 
neprimernega vedenja v zvezek/dnevnik  (M=1,67), ustni opomin (M=1,70), dodelitev 
dodatnih nalog (M=1,78), spodbujanje občutka slabe vesti (M=1,80), premestitev v drug 
oddelek (M=1,84) odstranitev učenca iz razreda (M=1,87), ignoriranje določenega vedenja 
(M=1,89) in presedanje učencev (M=1,89). Ti ukrepi, po mnenju učiteljev nimajo večjega 
učinka na nadaljnje moteče vedenje učencev.  
Kot najmanj učinkovit ukrep so učitelji navedli ignoriranje določenega vedenja (M=1,89) in 
presedanje učencev (M=1,89). Ignoriranje vedenja, po mnenju učiteljev ne doseže svojega 
namena, saj s tem lahko pokažejo nemoč in lahko dodatno spodbujajo vedenje, ki je v 
razredu nezaželeno. Presedanje učencev pa prav tako ni produktivno, saj težave s tem ne 
rešijo, ampak jo le premostijo.  
 
Pri preučevanju učinka so bili posamezni ukrepi v anketnem vprašalniku nanizani 
samostojno. Te ukrepe smo razvrstili v tri skupine, in sicer: vzgojne postopke, vzgojne ukrepe 
in formalne vzgojne ukrepe/opomine.  
Formalni vzgojni ukrepi vsebujejo vzgojne ukrepe, ki jih predpiše država, to je vzgojni 
opomin in posledično individualen vzgojni načrt za učenca ter premestitev v drugi oddelek 
(oz. premestitev na drugo šolo). 
 Vzgojni ukrepi so tisti ukrepi, s katerimi se v šolah srečujejo kot z oblikami reagiranja na 
prekrške, čeprav niso posebej navedeni v naboru formalnih vzgojnih ukrepov in za katere se 
odloči šola sama. Med vzgojne ukrepe smo uvrstili: takojšen pogovor z učencem, vpis 
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neprimernega vedenja v dnevnik, odstranitev učenca iz razreda, ignoriranje določenega 
vedenja, sestanek oz. pogovor s starši, spodbujanje občutka slabe vesti, pogovor z učencem 
po pouku, dodelitev dodatnih nalog, prilagoditev pouka, prepoved določenih ugodnosti za 
učenca, ustni opomin, povečan nadzor nad učencem, učenje in delo izven učne skupine, 
vključitev svetovalne službe v delo z učencem, vključitev oddelčne skupnosti, dogovor z 
učencem o primernejšem vedenju in presedanje učencev.. 
 Med vzgojne postopke uvrščamo popravo škodljivih posledic ravnanja oz. restitucijo, 
opravljanje raznih del in mediacijo. Kljub temu, da spadajo postopki mediacije in restitucije 
hkrati tudi k vzgojnim ukrepom, smo slednje uvrstili med vzgojne postopke. 
Predpostavljali smo, da so po mnenju učiteljev, vzgojni postopki učinkovitejši od vzgojnih 
ukrepov in formalnih vzgojnih ukrepov/opominov. 
Tabela 11: Primerjava učinkovitosti vzgojnih postopkov, ukrepov in opomina 








VZGOJNI UKREPI  51 1,562 0,1689 1 2 
VZGOJNI OPOMIN  52 1,641 0,2365 1 2 
VZGOJNI POSTOPKI  47 1,368 0,3758 1 2 
 
Primerjali smo mnenje učiteljev pri učinkovitosti  vzgojnih postopkov, ukrepov in formalnih 
vzgojnih opominov, glede na nadaljnje moteče vedenje učencev. Povprečna vrednost 
formalnih vzgojnih ukrepov je (M=1,64), vzgojnih ukrepov  (M=1,56) in vzgojnih postopkov 
(M=1.37), kar pomeni, da učitelji v povprečju ocenjujejo vzgojne postopke kot učinkovitejše 
od formalnih vzgojnih ukrepov in vzgojnih ukrepov. Med vzgojne postopke smo uvrstili: 
povračilo oz. popravo škode (M=1,30), mediacijo (M=1,42) in opravljanje raznih del 
(M=1,42). Formalni vzgojni ukrepi so se izkazali za najmanj učinkovite oziroma neučinkovite 
(M=1,64).  
 
Anketirani učitelji najučinkoviteje ocenjujejo vzgojne postopke, vprašanje pa je, ali in na 
kakšen način izvajajo učitelji takšno ukrepanje. Vprašanje pa je tudi, ali je to le njihovo 
mnenje ali se dejansko poslužujejo takšnih ukrepov. Za vzgojne postopke je značilna 
aktivnost učenca pri razrešitvi problema, saj je pomembno, da se pri tem sam zave svojega 
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vedenja in ga želi tudi popraviti. Čeprav so se ti ukrepi uporabljali že prej (čeprav niso bili 
predpisani), so zdaj postali zapisani, vprašanje pa je, kako usposobljeni so na šolah za 
izvajanje teh ukrepov, katerim ukrepom dajejo prednost in ali so ti smiselno vključeni v 
celotno vzgojno zasnovo šole. Veliko vlogo pri dodelitvi/izvedbi vzgojnih postopkov je 
odvisna tudi od spodbud in zavzetosti posameznega pedagoškega delavca. 
Ne glede na to, za kakšen ukrep se učitelj odloči, ne smemo pozabiti, da se od vseh vzgojnih 
ukrepov pričakuje vzgojne učinke. Vsi ukrepi so represivni, od učitelja pa je odvisno, kako 
oceni konfliktno situacijo in kako predvidi vzgojne učinke pri posameznem učencu. 
 
Trdimo lahko, da v povprečju učitelji ocenjujejo vzgojne postopke kot bolj učinkovite od 
vzgojnih ukrepov in formalnih vzgojnih ukrepov, in s tem potrdimo našo hipotezo. 
6.5. Soočenje učiteljev z motečim vedenjem v razredu  
 
Zanimalo nas je, kako se učitelji soočajo z motečim vedenjem v razredu glede na to, v 
katerem triletju poučujejo. H8: Predpostavljamo, da učitelji, ki poučujejo v zadnjem triletju 
pogosteje takoj sankcionirajo moteče vedenje kot učitelji, ki poučujejo v prvem in drugem 
triletju. 
Tabela 12: Soočenje učiteljev z motečim vedenjem v razredu, glede na triletje, v katerem 
poučujejo. 
 










PRVO IN DRUGO 
f 24 5 5 34 
f (%) 70,6% 14,7% 14,7% 100,0% 
TRETJE 
f 16 0 6 22 
f (%) 72,7% 0,0% 27,3% 100,0% 
SKUPAJ 
f 40 5 11 56 
f (%) 71,4% 8,9% 19,6% 100,0% 
2I=6,042, (g=2, α =0,049) 
Ker pogojev za hi-kvadrat preizkus niso bili izpolnjeni, smo opravili Kullbackov preizkus 
hipoteze neodvisnosti. Vrednost 2I je statistično pomembna na ravni α = 0,049. Hipotezo 
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neodvisnosti zavrnemo s tveganjem 4,9%. Sprejmemo nasprotno hipotezo. Dokazali smo, da 
se učitelji razlikujejo glede na triletje, kako se soočajo z motečim vedenjem v razredu. 
Iz tabele je razvidno, da se velika večina učiteljev, tako v prvem in drugem (70,6%) kot tudi  
tretjem triletju (72,7%) trdi, da se soočajo z motečim vedenjem tako, da jasno izrazijo 
nestrinjanje z učenčevim vedenjem ter učenca spodbudijo, da sam spozna neprimerno 
vedenje ali ravnanje. V zadnjem triletju se noben od anketiranih učiteljev ne sooča z 
motečim vedenjem na način odtegnitve čustvene naklonjenosti, saj očitno ta ni več niti 
smiselna, le malo učiteljev (14,7%) se sooča z motečim vedenjem na ta način v prvem in 
drugem triletju. V tretjem triletju se 27,3% učiteljev sooča na način, da takoj sankcionira 
moteče vedenje, 14,7% učiteljev v prvem in drugem triletju se odloča za takojšnje 
sankcioniranje motečega vedenja. Sklenemo lahko, da učitelji niso nastrojeni k takojšnjemu 
sankcioniranju, ampak v večini jasno izrazijo, da se z učenčevim motečim vedenjem ne 
strinjajo in skušajo spodbuditi učenca, da razmisli o svojem vedenju in se umiri. Kadar 
čustveno pogojevanje in jasno nestrinjanje ne prinašata želenega vedenja, se učitelji 
preusmerijo na bolj direktivne oblike ukrepanja in predajo anekdotski zapis razredniku, ki se 
nadalje odloča o vzgojnem ukrepanju. Delno lahko potrdimo hipotezo, da učitelji v tretjem 
triletju (27,3%) pogosteje takoj ukrepajo v primerjavi z učitelji, ki poučujejo v prvem in 
drugem triletju (14,7%). Predvidevamo, da učencem v tretjem triletju pripisujejo večjo mero 





6.6. Sodelovanje učiteljev z drugimi udeleženci vzgojno-izobraževalnega 
procesa 
 
Sodelovanje učiteljev z udeleženci vzgojno-izobraževalnega procesa je ključnega pomena za 
graditev in ohranitev timskega sodelovanja. Zanimalo nas je, s katerimi udeleženci vzgojno-
izobraževalnega procesa učitelji najpogosteje sodelujejo pri reševanju motečega vedenja.H: 
Predpostavljali smo, da učitelji najpogosteje sodelujejo pri reševanju motečega vedenja s 
svetovalno službo. Kategorije smo združevali zaradi preglednosti in lažjega prikaza podatkov.  
Pri pogostosti sodelovanja in pomoči pri reševanju motečega vedenja  z drugimi udeleženci 
vzgojno-izobraževalnega procesa, smo oblikovali dve kategoriji, »1-POGOSTO« IN »2-
REDKO«. 
Tabela 13: Pogostost sodelovanja učiteljev z drugimi udeleženci vzgojno-izobraževalnega 









Z DRUGIMI UČITELJI Pogosto 11 33,3 1,67 0,479 







55 Redko 35 63,6   
Z RAVNATELJEM Pogosto 7 12,7 1,87 0,336 
55 Redko 48 87,3   
Z RAZREDNIKOM Pogosto 22 66,71 1,56 1,014 
52 Redko 10 30,3   
S STARŠI Pogosto 27 50,9 1,49 0,505 
53 Redko 26 49,1   
1 Manjkajoči odgovor-3% 
 
Pri ugotavljanju pogostosti sodelovanja pri reševanju motečega vedenja učiteljev z drugimi 
učitelji, smo izvzeli anketirane učitelje, ki poučujejo v prvem triletju, saj je razrednik hkrati 
učitelj vseh glavnih predmetov. 66,6 % anketiranih učiteljev drugega in tretjega triletja redko 
sodeluje z drugimi učitelji pri reševanju motečega vedenja, 33,3% pa pogosto sodeluje z 




drugimi učitelji. Učitelji bi si morali vzeti čas, kot pravi M. Pšunder (2011, str. 70), saj so drugi 
učitelji pomemben vir podpore in pomoči, zlasti takrat, ko se pojavijo problemi, stiske in 
stres, lahko dajejo različne oblike podpore in pomoči ter pripomorejo k reševanju 
zapletenejših problemov. 
 
Velika večina (63,6%) učiteljev se redko obrne po pomoč pri reševanju motečega vedenja na 
svetovalno službo. S tem našo hipotezo zavrnemo, saj smo menili, da se učitelji v večini 
obrnejo po pomoč pri reševanju motečega vedenja na svetovalno službo, saj je njena naloga 
težiti k povezovanju z vsemi udeleženci vzgojno-izobraževalnega procesa in pomagati 
učiteljem. 
 
Zanimiv odgovor smo dobili tudi pri pogostosti sodelovanja z ravnateljem, saj so učitelji v 
večini (87,3%) navedli, da le redko sodelujejo z ravnateljem, 12,7% učiteljev je mnenja, da 
pogosto sodelujejo z ravnateljem. Zdi se nam prav, da je tudi ravnatelj oseba, ki je vpletena 
in pripomore k reševanju motečega vedenja na šoli. Zato bi morali učitelji z ravnateljem 
sodelovati bolj enotno in ga seznanjati z dogajanjem na šoli. 
 
Pri ugotavljanju pogostosti sodelovanja pri reševanju motečega vedenja učiteljev z 
razrednikom, smo izvzeli anketirane učitelje, ki poučujejo v prvem triletju, saj je razrednik 
hkrati učitelj vseh glavnih predmetov. Sodelovanje učiteljev z razrednikom so učitelji ocenili 
v večini (66,7%) kot pogosto, 30,3% učiteljev redko sodeluje z razredniki. Sodelovanje drugih 
učiteljev z razredniki je ključnega pomena tako pri komunikaciji kot tudi pri reševanju 
motečega vedenja na šoli. Podatek, da učitelji pri reševanju motečega vedenja sodelujejo v 
večini z razrednikom, je logičen, saj že v Priporočilih..(2008), Pravilniku o vzgojnih opominih 
(2008) in vzgojnih načrtih šol zasledimo, da je reševanje disciplinskih in vzgojnih  problemov 
predano v roke razredniku, ki nato nadalje rešuje težave in se posvetuje z učencem. S tem pa 
drugim učiteljem spodkopava avtoriteto in jim odvzema možnost izrekanja ukrepov, saj 
morajo vse dogodke zapisati/opisati in predati razredniku. 
 
Sodelovanje s starši učitelji v večini (50,9%) ocenjujejo, da pogosto sodelujejo pri procesu 
reševanja motečega vedenja, 49,1 % učiteljev pa redko. Kadar pride do hudih oblik motečega 
77 
 
vedenja, so o tem nujno obveščeni tako razrednik in starši, kadar gre za manjše motnje 
pouka, pa ne. 
 Starši so nujen člen pri reševanju motečega vedenja, da se lahko oblikuje komplementarna 
oblika pomoči, saj starši posredujejo informacije o učencu in vplivajo na njihovo vzgojno 
komponento, učitelji pa s svojim znanjem in pristopom  skušajo s svetovanjem nuditi 
vzajemno pomoč. V vsakem vzgojnem načrtu pa zasledimo tudi načelo sodelovanja s starši in 
usklajenosti pristopa šole in staršev, saj šola posredno prispeva tudi h kvalitetnejši vzgoji v 
družinah s svojimi načini vzgoje (vrednotami, načeli, dejavnostmi), s kakovostjo odnosov do 
učencev in staršev, modeliranjem pričakovanega vedenja in s posredovanjem novih znanj 
staršem (Priporočila…2008). 
 
Če primerjamo aritmetične sredine pogostosti sodelovanja učiteljev z drugimi udeleženci 
vzgojno-izobraževalnega procesa pri reševanju motečega vedenja, vidimo, da učitelji 
najpogosteje sodelujejo s starši (M=1,49), najredkeje pa z ravnateljem (M=1,87). 
 
6.6.1. Pogostost sodelovanja učiteljev z drugimi udeleženci vzgojno-izobraževalnega 
procesa pri reševanju motečega vedenja glede na oceno uspešnosti  dela in znanja pri 
obvladovanju motečega vedenja. 
 
Zanimalo nas je, ali je pogostost sodelovanja pri reševanju motečega vedenja odvisna od 
ocene uspešnosti dela in znanja pri obravnavanju motečega vedenja v šoli. Predpostavljali 
smo, da učitelji, ki uspešnejše ocenjujejo svoje delo in znanje,  pogosteje sodelujejo pri 
reševanju motečega vedenja z drugimi udeleženci vzgojno izobraževalnega procesa.  
Zaradi malih  frekvenc in lažje statistične obdelave smo združili kategorije, in sicer smo oceno 
uspešnosti dela učiteljev in znanja pri obvladovanju motečega vedenja v razredu, razdelili na 
dve oceni: »1-Manj uspešno« (ocena 1 in 2) in »2-Bolj uspešno« (ocena 3, 4 in 5). Prav tako 
smo združevali kategorije pri ocenjevanju pogostosti pomoči pri reševanju motečega vedenja 
učencev v razredu. Kategoriji »zelo pogosto« in »pogosto« smo spremenili v novo kategorijo 





Tabela 14:  Pogostost sodelovanja  z  drugimi učitelji glede na oceno uspešnosti 






f 1 4 5 
f (%) 20% 80% 100,0% 
Bolj uspešno 
f 10 18 28 
f (%) 35,7% 64,3% 100,0% 
SKUPAJ 
f 11 22 33 
f (%) 33,33% 66,66% 100,0% 
2I=0,508 (g=1, α =0,476) 
 
Ker pogoji za hi-kvadrat preizkus niso bili izpolnjeni, smo uporabili Kullbackov preizkus. 
Vrednost 2I ni statistično pomembna. Hipotezo neodvisnosti obdržimo. O razlikah med 
oceno uspešnosti dela in znanja učiteljev pri obvladovanju motečega vedenja glede 
pogostosti sodelovanja učiteljev z drugimi učitelji, v osnovni množici ne moremo trditi 
ničesar.  
 
Pri obdelavi podatkov smo iz podatkov izvzeli učitelje, ki poučujejo v prvem triletju, saj je 
razrednik hkrati učitelj vseh glavnih predmetov, zato je bilo smiselno interpretirati podatke 
za stopnjo predmetnega pouka, torej, smo v obdelavo podatkov vključili le učitelje, ki 
poučujejo v drugem in tretjem triletju. 
 
Na podlagi dobljenih rezultatov se tisti učitelji, ki svoje delo in znanje pri obvladovanju 
motečega vedenja ocenjujejo kot »manj uspešno«, v večini (80%), le redko obrnejo po 
pomoč pri reševanju motečega vedenja na druge učitelje. Le en učitelj (20%) se »pogosto« 
obrne po pomoč na druge učitelje. Tisti učitelji, ki svoje delo in znanje pri obravnavanju 
motečega vedenja ocenjujejo kot »bolj uspešno«, se v večini (64,3%) redko obrnejo po 
pomoč pri obravnavanju motečega vedenja na druge učitelje, 35,7% učiteljev pa se pogosto 
obrne na druge učitelje pri reševanju motečega vedenja v razredu.  
 
Sklenemo lahko, da se tisti učitelji, ki svoje delo in znanje pri obravnavanju motečega 
vedenja ocenjujejo kot »manj uspešno«, tudi redkeje posvetujejo z drugimi učitelji. Tisti 
učitelji, ki svoje delo in znanje ocenjujejo kot »bolj uspešno«, se prav tako v večini redko 
obrnejo po pomoč pri obravnavi motečega vedenja, čeprav pogosteje kot prva skupina 
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učiteljev. Torej, učitelji se ne glede na to, kako učinkovito ocenjujejo svojo uspešnost pri 
obravnavanju motečega vedenja, redko obrnejo po pomoč pri reševanju motečega 
vedenja k drugim učiteljem. 
 
Sodelovanje med učitelji in dobri medsebojni odnosi so ključ za uspešno opravljanje 
vzgojnega dela. Kot opozarjata M. Pšunder in O. Dečman Dobrnjič (2010, str. 41), se pri 
učiteljih srečamo z nekoliko specifičnimi razmerami, saj se med svojim delom zelo malo 
srečujejo s svojimi kolegi, kajti različni urniki dela in okolje izvajanja pedagoškega procesa 
zelo otežuje sodelovanje med njimi.  
 
Povezovanje in sodelovanje učiteljev je pomembno zlasti pri reševanju in obravnavanju 
vzgojno disciplinskih težav učencev, učitelji pa bi morali takšne težave reševati s skupnimi 
močmi ter se posvetovati in dogovoriti o usklajenosti in doslednosti svojega ravnanja. 
 
Tabela 15: Pogostost sodelovanja s svetovalno službo glede na oceno uspešnosti 






F 2 5 7 
f (%) 28,6% 71,4% 100,0% 
Bolj uspešno 
F 18 30 48 
f (%) 37,5% 62,5% 100,0% 
SKUPAJ 
F 20 35 55 
f (%) 36,4% 63,6% 100,0% 
2I=0,217 (g=1, α =0,641) 
 
Ker pogoji za hi-kvadrat preizkus niso bili izpolnjeni, smo uporabili Kullbackov preizkus. 
Vrednost 2I ni statistično pomembna, zato hipotezo neodvisnosti obdržimo. O razlikah med 
oceno uspešnosti dela in znanja učiteljev pri obvladovanju motečega vedenja glede 
pogostosti sodelovanja učiteljev z drugimi učitelji, v osnovni množici ne moremo trditi 
ničesar.  
 
Tisti, ki ocenjujejo svoje delo in znanje kot »manj uspešno«, tudi redkeje sodelujejo s 
svetovalno službo (71,4%), le 28,6% učiteljev pogosto sodeluje pri reševanju motečega 
vedenja  s svetovalno službo. Učitelji, ki svoje delo in znanje pri obravnavanju motečega 
vedenja ocenjujejo kot  »bolj uspešno«, se tudi redko (62,3%) obrnejo po pomoč pri 
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reševanju motečega vedenja na svetovalno službo, le (37,5%) učiteljev se tudi pogosto obrne 
na svetovalno službo. Sklenemo lahko, da je sodelovanje s svetovalno službo pri reševanju 
motečega vedenja v večini redko (63,6%).  
Od učitelja bo odvisno, ali se bo s svetovalnim delavcem le posvetoval in skušal z njim rešiti 
težave kot  soudeleženec procesa, ali pa ga bo učitelj poslal iz razreda in napotil k svetovalni 
službi in preložil odgovornost na njega, kar opisuje Resman (1999a, str. 149) kot tradicionalni 
oz. klasični model, kjer se učitelj distancira od učenca. Pri posvetovalnem modelu je učitelj 
tisti, ki je vsakodnevno v stiku z učenci in je zadolžen za njihov razvoj, svetovalni delavec pa 
mu stoji ob strani, da bi lažje opravljal delo (prav tam, str. 153). Po raziskavi, ki jo navaja 
Bečaj (1999, str. 343-349), se 35% osnovnošolskih učiteljev obrača po pomoč na šolsko 
svetovalno službo zaradi oblikovanja splošne podobe in klime dela v razredu. Večina 
osnovnošolskih učiteljev (67%) odgovarja, da bi jim pomoč prišla najbolj prav pri 
obravnavanju vedenjske problematike (prav tam). 
Učitelj in svetovalna služba morata delovati vzajemno in sodelovati, se učiti in izpopolnjevati. 
Resman (1999a, str. 148-149) poudarja, da tako učiteljeve informacije kot informacije, 
ugotovitve in spoznanja šolske svetovalne službe »pomagajo učitelju razumeti otroka iz tistih 
vidikov, ki so učitelju nedostopni, in s tistimi tehnikami, za katere učitelj niti nima časa niti ni 
usposobljen zanje« (prav tam).  
Tabela 16: Pogostost sodelovanja z ravnateljem glede na oceno uspešnosti 






F 0 7 7 
f (%) 0,0% 100,0% 100,0% 
Bolj uspešno 
F 7 41 48 
f (%) 14,6% 85,4% 100,0% 
SKUPAJ 
F 7 48 55 
f (%) 12,7% 87,3% 100,0% 
2I=2,049 (g=1, α =0,152) 
 
Ker pogoji za hi-kvadrat preizkus niso bili izpolnjeni, smo uporabili Kullbackov preizkus. 
Vrednost 2I ni statistično pomembna. Hipotezo neodvisnosti obdržimo. O razlikah med 
oceno uspešnosti dela in znanja učiteljev pri obvladovanju motečega vedenja glede 




Ugotovili smo, da se učitelji le redko posvetujejo z ravnateljem pri reševanju in obravnavi 
motečega vedenja. 
Učitelji, ki so se ocenili kot manj uspešni pri obravnavanju motečega vedenja, so vsi (100%) 
ocenili, da se redko obrnejo pri reševanju motečega vedenja po pomoč na ravnatelja. 
Učitelji, ki so svoje delo in znanje pri obravnavanju motečega vedenja ocenili kot bolj 
uspešno (85,4%), so ocenili, da redko sodelujejo z ravnateljem, le 14,6% anketiranih učiteljev 
pa se pogosto obrne na ravnatelja. Sklepamo lahko, da učitelji le redko sodelujejo z 
ravnateljem pri reševanju in obravnavi motečega vedenja glede na oceno uspešnosti dela in 
znanja pri obravnavanju motečega vedenja v razredu.  
Ker pa ima ravnatelj zaradi vodilnega položaja največkrat tudi višjo stopnjo avtoritete in 
ugleda, učitelji sodelujejo z ravnateljem na način, da ko pride do težav pri vzgojnem 
ukrepanju, pošljejo učenca na razgovor k ravnatelju. Ravnatelj lahko s svojim znanjem, 
izkušnjami in svetovanjem prav tako pomaga učiteljem pri reševanju vedenjskih težav. 
Tabela 17: Pogostost sodelovanja z razrednikom glede na oceno uspešnosti 






f 4 1 5 
f (%) 80% 20% 100,0% 
Bolj uspešno 
f 18 9 27 
f (%) 66,6% 33,3% 100,0% 
SKUPAJ 
f 22 10 32 
f (%) 68,75 31,25% 100,0% 
2I=1,220 (g=2, α =0,543) 
 
Ker pogoji za hi-kvadrat preizkus niso bili izpolnjeni, smo uporabili Kullbackov preizkus. 
Vrednost 2I ni statistično pomembna, zato hipotezo neodvisnosti obdržimo. O razlikah med 
oceno uspešnosti dela in znanja učiteljev pri obvladovanju motečega vedenja  glede 
pogostosti sodelovanja učiteljev z razrednikom, v osnovni množici ne moremo trditi ničesar. 
 
Pri obdelavi podatkov smo iz podatkov izvzeli učitelje, ki poučujejo v prvem triletju, saj je 
razrednik hkrati učitelj vseh glavnih predmetov, zato je bilo smiselno interpretirati podatke 
za stopnjo predmetnega pouka, torej, smo v obdelavo podatkov vključili le učitelje, ki 




Učitelji, ki svoje delo in znanje ocenjujejo »manj uspešno«, se v večini (80%) pogosto 
odločajo za sodelovanje z razrednikom, le redko (20%) pa sodelujejo z razrednikom. Učitelji, 
ki svoje delo in znanje pri obravnavanju motečega vedenja ocenjujejo kot »bolj uspešno«, se 
v večini pogosto (66,6%) obrnejo na razrednika, in le redko (33,3%) se učitelji sodelujejo z 
razrednikom. 
 
Učitelji, ki so se označili za manj uspešne pri obravnavanju motečega vedenja, se redkeje 
posvetujejo z drugimi učitelji, s svetovalno službo ali ravnateljem, pogosteje pa se 
posvetujejo z razrednikom. S čimer sklepamo, da iščejo pomoč pri obravnavanju motečega 
vedenja pri razrednikih, saj posledično sklepamo, da je to zaradi podeljevanja ukrepov 
učencem, ki se moteče vedejo, saj učiteljem ki niso razredniki, nimajo pravice dodeljevati 
vzgojnih ukrepov, saj vzgojne ukrepe dodeljuje razrednik. 
 
Pri obravnavi vedenjske problematike je učitelj, ki je razrednik, tisti, ki svojo pozornost mora 
usmerjati na učenca in njegovo vedenje ter ukrepati zopet takšno vedenje. Ker po novem več 
ne sme vsak učitelj dodeljevati ukrepov, učitelj, ki zazna moteče vedenje, vpiše v dnevnik 
zaznamek o vedenju in o tem čim prej obvesti razrednika. Ta pa se mora nato pogovoriti z 
učencem, v nekaterih primerih (kadar gre za hujše oblike motečega vedenja in obnašanja)   
takoj obvesti tudi starše in v primeru kršitev poskrbi za ustrezne vzgojne ukrepe. Razrednik je 
tudi vezan, da spremlja dogovorjene obveznosti učenca. Sodelovanje drugih učiteljev z 




Tabela 18: Pogostost sodelovanja s starši, glede na oceno uspešnosti 






F 7 0 7 
f (%) 100,0% 0,0% 100,0% 
Bolj uspešno 
F 20 26 46 
f  (%) 43,5% 56,5% 100,0% 
SKUPAJ 
F 27 26 53 
f (%) 50,9% 49,1% 100,0% 
2I=10,470 (g=1, α =0,001) 
 
Ker pogoji za hi-kvadrat preizkus niso bili izpolnjeni, smo uporabili Kullbackov preizkus. 
Vrednost Kullbackovega preizkusa je statistično pomembna na ravni α = 0,001. Hipotezo 
neodvisnosti zavrnemo s tveganjem 0,1% in sprejmemo nasprotno hipotezo. Dokazali smo, 
da se ocena uspešnosti dela in znanja pri obravnavanju motečega vedenja pojavljajo razlike 
glede pogostosti sodelovanja s starši. Tisti učitelji, ki ocenjujejo svoje delo in znanje kot manj 
uspešno, pogosteje sodelujejo s starši, kot učitelji, ki bolj uspešno ocenjujejo svoje delo in 
znanje pri obravnavanju motečega vedenja v razredu. S tem pa potrdimo tudi našo hipotezo. 
 
Vendar moramo opozoriti, da je posledica takšnega izračuna dejstvo, da nihče od anketiranih 
učiteljev ni odgovoril na vprašanje redko pri kategoriji, kjer ocenjujejo svoje delo in znanje 
kot manj uspešno. Tisti učitelji, ki so svoje delo in znanje ocenili kot manj uspešno, so vsi 
(100%) odgovorili, da se pogosto po pomoč pri reševanju motečega vedenja obrnejo na 
starše. Tisti učitelji, ki so svoje delo in zanje ocenili kot bolj uspešno, se v večini redko 
(56,5%) posvetujejo s starši o motečem vedenju. 43,5% učiteljev pa se pogosto pri reševanju 
motečega vedenja obrne po pomoč na starše. Sklenemo lahko, da se učitelji v primeru 
motečega vedenja učencev največkrat obrnejo na starše. Starši morajo biti obveščeni in 
seznanjeni z vzgojnim delovanjem šole. Sodelovanje učitelja s starši je zelo pomembno, kot 
pravita M. Pšunder in O. Dečman Dobrnjič (2010, str. 42-43), saj  močno vpliva na otrokove 
aktivnosti in njegov odnos do učitelja in šole.  
 
Sodelovanje staršev in njihova podpora pri ukrepu, ki ga dobi učenec, je za učinkovitost 
ukrepanja zelo pomembna, saj »omogoča uskladitev šole in družine glede temeljnih vrednot 
in normativnih zahtev, pa tudi zato, ker obvestila staršem o ukrepih zoper učence 
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predpostavljajo, da se bodo starši pridružili vzgojnemu prizadevanju šole, da bi učenec 
spoznal neustreznost sankcioniranega ravnanja« (Kroflič idr. 2009, str. 141). 
Vprašanje pa je, kaj si anketirani učitelji predstavljajo pod pojmom »posvetovanje s starši«. 
Lahko gre zgolj za pogovor, seznanjanje staršev z motečim vedenjem učencev, morda pa gre 
s strani učiteljev za prelaganje odgovornosti za moteče vedenje na starše, saj pri rezultatih 






6.7. Stopnja motečega vedenja pri različnih skupinah učencev   
 
Tabela 19: Izrazito moteče vedenje pri različnih skupinah učencev, glede na izkušnje 















Zanimalo nas je, kako učitelji ocenjujejo izrazitost motečega vedenja pri različnih skupinah 
učencev, ocenjevali so tako, da so morali razvrstiti od številke 1- (pomeni najbolj izrazito 
moteče vedenje) do številke 7- (ki pomeni najmanj izrazito moteče vedenje), glede na 
njihove izkušnje, ki jih imajo s posamezno skupino učencev. 
Predvidevali smo, da je po mnenju učiteljev najbolj izrazito moteče vedenje zaznano pri 
učencih manjšinskih etničnih skupin. To tezo smo postavili na podlagi kulturnega okolja 
(Prekmurje z okolico), saj po celotni regiji najdemo učence manjšinskih etničnih skupin 
(Romi), šole pa večkrat opozarjajo na »romsko problematiko« in njihovo »neprilagojeno« 
vedenje. 




Učenci z učnimi težavami 2,53 1,425 2 
Učenci manjšinskih etničnih skupin 3,00 1,915 3 
Socialno ogroženi otroci 2,40 1,314 1 
Učenci drugih kultur in priseljenci 3,35 1,518 4 
Nadarjeni 3,78 2,043 5 
Učenci s posebnimi potrebami 5,67 1,689 6 
Običajni učenci 5,98 1,408 7 
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Na podlagi aritmetične sredine lahko zavrnemo našo hipotezo, saj »socialno ogroženi otroci« 
(M=2,40), najpogosteje izražajo izrazito moteče vedenje v primerjavi z ostalimi skupinami 
učencev. Strinjamo se, da so socialno ogroženi otroci tudi prevečkrat spregledani in 
zapostavljeni, saj jim je pomoč preko šole in učiteljev tudi najmanj dosegljiva in spremembe 
možna. Največkrat so to otroci, ki izhajajo iz socialno in ekonomsko ogroženih družin, ki živijo 
na robu družbene lestvice. Sledijo jim učenci z učnimi težavami (M=2,53), ki so večkrat 
označeni kot moteči, neposlušni in neorganizirani. Sledijo jim »učenci manjšinskih etničnih 
skupin (M=3,00) ter učenci drugih kultur in priseljenci (M=3,35) , kateri so morebiti moteči 
zaradi svoje drugačnosti, drugačne kulture in navad, veliko oviro pa lahko predstavljata tudi 
nerazumevanje jezika in osvajanje vrednot kulture, v katero je prišel. Zanimivo pa je, da so 
bili »nadarjeni« (M=3,78) učenci ocenjeni kot bolj moteči od »učencev s posebnimi 
potrebami« (M= 5,67) in v primerjavi z »običajnimi učenci« (M=5,98). 
Pod kategorijo »učenci s posebnimi potrebami« so učitelji največkrat uvrščali odgovore: 
učenci s čustvenimi in vedenjskimi motnjami, težavami, hiperaktivni otroci, ponavljalci in 
nemirni učenci.  
I. Lesar, Čuk in M. Peček Čuk (2012, str. 3) v raziskavi ugotavljata, »da izkazujejo najmanj 
zaželeno vedenje romski učenci, nekoliko manj nekonstruktivno vedenje učitelji zaznavajo 
pri učencih s posebnimi potrebami in še manj med otroci priseljenci iz bivše Jugoslavije«. 
Učenci rizičnih skupin so izpostavljeni stigmatizaciji, učenčevo moteče vedenje pa ga še 
dodatno stigmatizira in gleda drugače na učenca ter predstavlja grožnjo socialnim 
interakcijam. Problem otrok priseljencev iz drugih kultur ter manjšinskih etničnih skupin je 
zlasti v asimilaciji, saj potiska njihovo kulturo na stran in poudarja prevzem večinske kulture. 
Otroci imajo največkrat težave z jezikom, posledično osvajanje učne snovi in iskanje mesta 
znotraj večinske kulture, ki ga bodisi sprejme ali pa zavrne. Ključnega pomena je 
zagotavljanje inkluzivne in varne skupnosti, ki omogoča enakovredno vključevanje in 
sprejemanje, v kateri bo oblikoval svojo samopodobo in gradil identiteto. »S pomočjo 
socialnoodnosnega pristopa [ki v ospredje postavlja razredno skupnost], in graditve 
inkluzivne šolske skupnosti se uspešneje spopademo s problemom nepravične obravnave 
izstopajočih učencev, strukturnega nasilja […] in posledično z disciplinsko problematiko« 
(Kroflič idr. 2011, str. 32). 
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Socialno ogroženi učenci  torej izražajo najbolj izrazito moteče vedenje v primerjavi z drugimi 
skupinami učencev. Vsako leto v Sloveniji, glede na družbene razmere, narašča število otrok, 
ki so ogroženi zaradi ekonomske, socialne idr. revščine, imajo slabšo samopodobo, vedenjske 
težave, čustveno nestabilnost, sramujejo se svojega položaja. Kljub temu da je učencem 
socialno ogroženih družin zagotovljena subvencionirana prehrana, potrebščine in pomoč, pa 
se šole premalo zavedajo, kako velik vpliv imajo socialno-ekonomske razmere na njihovo 
oblikovanje vedenja in identitete. Več podpore in pomoči bi morala šola posvetiti tudi tej 
skupini učencev (podobno kot učencem s posebnimi potrebami), in razvijati strategije za 
ravnanje in usmerjanje motečega vedenja socialno ogroženih otrok. 
6.8. Zaznave motečega vedenja pri drugih učiteljih 
 
V nadaljevanju nas bo zanimalo, pri katerih učiteljih najpogosteje prihaja do ponavljajočega 
se motečega vedenja v razredu. Predpostavljali smo, da je ponavljajoče se moteče vedenje 
opazno pri vseh učiteljih, ne glede na predmet. 
Tabela 20: Zaznave motečega vedenja pri drugih učiteljih, po mnenju učiteljev 
 f f (%) 
 
Le pri enem učitelju 1 1,8 
Le pri nekaterih učiteljih 24 42,9 
Pri vseh učiteljih 30 53,6 
SKUPAJ 55 98,2 
Manjkajoči odgovor 1 1,8 
SKUPAJ 56 100,0 
 
Moteče vedenje je po mnenju  dobre polovice  učiteljev (53,6%) opazno pri vseh učiteljih, s 
tem potrdimo našo domnevo. 42,9% učiteljev meni, da do motečega vedenja prihaja le pri 
nekaterih učiteljih, kar lahko povežemo s pomanjkanjem avtoritete pri nekaterih učiteljih, ki 
si največkrat ne morejo narediti »reda« v razredu. Da opažajo  moteče vedenje le pri enem 
učitelju, je odgovoril le en učitelj.  
 
Učence, ki so označeni kot moteči in vedenjsko problematični, označujejo večinoma učitelji. 
Kot je povzela A. Mikuš Kos (1991, str. 108-109), je vedenje otrok razmeroma stanovitno 
skozi čas, učitelji so zanesljivi opazovalci, vendar se razlikujejo po kriterijih (za nekatere je 
88 
 
neko vedenje moteče, za druge ni). Odnosi in interakcije med učitelji in otrokom v različnih 
kombinacijah povzročajo različno vedenje. Različni učitelji ustvarjajo različno okolje za iste 
učence in s tem povzročajo razlike v otrokovem odzivanju (prav tam).  
 
Učitelji moteče vedenje zaznavajo in doživljajo zelo različno, saj ima vsak svoje kriterije in 
merila. Kot smo pojasnili že v teoretičnem delu, se označba motečega vedenja tiče tudi 
učiteljevih subjektivnih prepričanj. Kot navaja Hyman (1997 v Pšunder 2003, str. 2) »je tisto, 
kaj posamezniki v resnici naredijo in rečejo o neprimernem vedenju, močno odvisno od 
njihovih prepričanj, ki izhajajo iz različnih religij, družin, demografskih in posebnih 
dejavnikov. Vedenje, opredeljeno kot nesprejemljivo, se zato spreminja s časom in variira 
med različnimi kulturami, subkulturami, družbami, etničnimi skupinami, religijami, državami, 





7. ZAKLJUČEK IN UGOTOVITVE 
Z družbenimi spremembami se je spreminjal tudi pogled  na moteče vedenje, v sodobnem 
času pa obstajajo številni faktorji in dejavniki sodobnega življenja, ki silijo mlade, da se 
podrejajo družbenim normam in zahtevam, ki zahtevajo od učencev zmožnost prilagajanja, 
podrejanja vedenjskih vzorcev, storilnostno naravnanost šole, ki teži k učni uspešnosti in 
vzornemu vedenju, kateremu učenci z motečim vedenjem niso kos. »Bistven vpliv današnje 
družbe in socialnega okolja na pojavljanje odklonskosti je v tem, da mladi ne čutijo 
pripadnosti, da so odtujeni v okolju, da se ne počutijo sprejete, kar je lahko povod za 
odklanjanje družbenih norm in vrednot, ki jih ne ponotranjijo« (S. Brus 2010, str. 6). 
Postmoderna je spremenila poglede na moteče vedenje, v ospredje stopi učenčeva 
individualnost, vendar z zahtevo, da se posameznik prilagodi zahtevam okolja, v katerem ima 
položaj šibkega člena. 
Moteče vedenje predstavlja v šolskem prostoru vedenje učenca, ki moti učni proces in vse 
udeležence v vzgojno-izobraževalnem okolju, poleg tega pa tudi zmanjšuje kakovostne 
interakcije med učiteljem in učencem. Da bi se šole uspešno spopadle z motečim vedenjem, 
je ključnega pomena poznavanje vplivov, da bi zaustavili moteče vedenje, preden prerastejo 
v neobvladljivo. Potrebno je raziskati okoliščine, s pomočjo katerih skušamo oceniti vplive 
motečega vedenja, ki tako posredno kot neposredno vplivajo na oblikovanje motečih 
vedenjskih vzorcev in zagotoviti uspešno pomoč, pravočasno in dosledno ukrepanje ter 
načrtovanje korektivnih vzgojnih dejavnikov. Namen diplomskega dela je bil predstaviti 
kontekst motečega vedenja in vpliv dejavnikov, ki na takšno vedenje vplivajo, da bi spoznali 
in razumeli vedenje teh učencev. Otrok z motečim vedenjem ne smemo gledati kot oviro v 
šolskem prostoru, temveč kot posameznike, ki iščejo svoje mesto znotraj šolskega prostora. 
Osnovno izhodišče mojega diplomskega dela je bila opredelitev motečega vedenja in 
korektivno odzivanje šole, kadar pride do kršitve šolskih pravil zaradi motečega vedenja. 
Ugotovili smo, da je moteče vedenje družbeno pogojen pojem, saj smo ocenjevalci vedenja 
tisti, ki označijo vedenje kot moteče. Torej to pomeni, da bo za nekoga v določenem 
socialnem okolju določeno vedenje moteče, izstopajoče, za drugega pa ne. V šolskem 
prostoru govorijo o motečem vedenju predvsem učitelji. Moteče vedenje nastane kot 
neusklajenost notranjih učenčevih potreb z zunanjimi pritiski družbenega življenja. Vplivi 
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družbenega okolja so mnogostranski, saj kot pravi Vec, »le redko kot izvor motečega vedenja 
prepoznamo en sam posamezni dejavnik. Najpogosteje je moteče vedenje povezano z več 
različnimi dejavniki, ki šele povezani v prepleteno, (so)vplivajočo mrežo lahko izzovejo 
moteče vedenje.« (Vec 2011, str. 133). Zanimalo so nas vzroki, ki spodbujajo moteče vedenje 
učencev. Pomemben vzrok, katerega običajno navajajo učitelji, iščemo v družini učenca (Sojč 
1993, str. 9). Starši so prvi in najpomembnejši člen v vzgoji svojih otrok, zato so vplivi na 
moteče vedenje otroka nemalokrat povezani z njegovo (ne)vzgojo v družini, nesodelovanjem 
staršev pri šolskem procesu, socialno-ekonomskimi razmerami v družini itd. Učitelji so kot 
najpomembnejši dejavnik, ki spodbuja moteče vedenje v razredu navedli, nesodelovanje 
staršev in šole. Poleg družine je med najpomembnejšimi dejavniki tudi šola, saj jasno postavi 
meje učencem, ki zahtevajo prilagajanje vedenja vzgojno-izobraževalnemu procesu šole. 
Velik vpliv ima (ne)sprejemanje učenca med vrstniki, zlasti kadar je učenec drugačen in ga 
drugi ne sprejemajo, ali pa je v družbi vrstnikov, ki mu škodujejo in v kateri išče sprejemanje 
na drugačen način, če že v šoli ne dosega sprejemanja in doseganja rezultatov. Učenčevo 
moteče vedenje lahko izvira iz njegovih osebnostnih lastnostih (temperament ipd.) in 
individualnih posebnosti, kot je npr. težka prilagodljivost, impulzivnost itd. Največkrat pa so 
učenci s čustvenimi in vedenjskimi težavami in hiperaktivni učenci tisti, ki so označeni kot 
moteči. 
»Spoznanja o varovalnih dejavnikih omogočajo boljše razumevanje zelo različnih učinkov iste 
stresne okoliščine na različne otroke« (Mikuš Kos 1991, str. 21). Nekatere varovalne 
dejavnike lahko uvedemo v otrokovo življenje ali povečamo moč njihovega delovanja v 
življenju otroka, ki je izpostavljen neugodnemu vplivu (prav tam). Otrok lahko s pomočjo 
varovalnih dejavnikov, kot so: družina, šola, širše okolje in njegovih individualnih značilnosti 
premosti škodljive učinke. Dober primer varovalnega dejavnika zasledimo tudi v šoli, zlasti 
takrat, kadar je otrok izpostavljen neugodnim družinskim razmeram. Saj, kot navaja A. Mikuš 
Kos (1991, str. 23), »šola s svojim nadzorom zmanjšuje priložnosti za brezdelno pohajkovanje 
in neustrezno socialno vedenje, preprečuje vključevanje starejših otrok v disocialne klape«. 
Rezultati raziskave so bili predstavljeni v empiričnem delu naloge. Na tem mestu povzemam 
najpomembnejše ugotovitve. Po pričanju pedagoških delavcev se moteče vedenje pojavlja 
občasno oz. nekajkrat na mesec, učitelje pa postavlja pred dodatne obremenitve in izzive, ki 
zahtevajo dodaten čas in zanje, ki je potrebno pri ukvarjanju z motečim vedenjem. 
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Zanimala nas je pogostost ukvarjanja z motečim vedenjem v razredu. Ugotovili smo, da se 
dobra polovica učiteljev, ki poučujejo v tretjem (zadnjem) triletju, pogosteje ukvarja z 
motečim vedenjem v razredu kot učitelji, ki poučujejo v prvem in drugem triletju. Zanimiv 
podatek je, da se tretjina  učiteljev, ki poučujejo v prvem in drugem triletju, zelo pogosto oz. 
vsakodnevno srečuje z motečim vedenjem učencev v razredu. Sklenemo lahko, da se je 
največ učiteljev strinjalo z odgovorom, da se občasno oz. nekajkrat na mesec ukvarjajo z 
motečim vedenjem v razredu, čeprav ni zanemarljiv niti podatek, da se več kot tretjina 
učiteljev pogosto oziroma nekajkrat na teden ukvarja z motečim vedenjem.  
Zanimalo nas je, v kolikšni meri se učitelji strinjajo z navedenimi dejavniki, ki po njihovem 
mnenju spodbujajo moteče vedenje v razredu. Učitelji so izpostavili, da nesodelovanje 
staršev in šole, slaba razredna klima in odnosi v razredu ter težave s socialno integracijo 
najbolj spodbujajo moteče vedenje. Starši lahko šoli posredujejo informacije o otroku in so 
pomemben vir podatkov o družinskih razmerah, zato je sodelovanje s šolo bistvenega 
pomena, saj tako pripomorejo k večjemu vplivu, da se moteče vedenje prepreči. Koristne 
informacije lahko staršem predstavi tudi šola, kot navajata Intihar in Kepec (2002 v M. 
Pšunder 2011, str. 141-142), so to viri pomoči ob morebitnih učnih in vzgojnih težavah, 
modeli učenja in poučevanja itd. Do nesodelovanja staršev z šolo pa lahko pride v primeru, 
ko imajo starši slabe pretekle izkušnje s šolo, prezaposlenost, starši z šolo ne najdejo pravega 
stika, neuspešnost otroka, ne znajdejo se v situaciji, v katerem so se znašli. Starši manj 
uspešnih otrok imajo manj zaupanja v šolo in učitelje, in si večkrat ne znajo pomagati pri 
(pre)vzgoji svojih otrok. Učitelji so izpostavili tudi, da učenčeve težave s socialno integracijo 
spodbujajo moteče vedenje v razredu, kar je bilo za pričakovati, saj pri njih zasledimo 
trajnejše neustrezne vedenjske vzorce in odstopanja, ki se pojavljajo glede na njegovo 
razvojno obdobje. 
Učitelji v šolah zaznavajo različne oblike motečega vedenja, razdelili smo jih na moteča 
vedenja, ki izstopajo navzven, torej eksternalizirane oblike vedenja, in internalizirane oblike 
vedenja, ki kot poudarja že raziskava A. Kobolt idr. (2008), so večkrat spregledane in 
neobravnavane. Pri internaliziranemu vedenju deklic zasledimo višje povprečne vrednosti le 
pri oblikah: pretirano umaknjeno (umirjeno) vedenje, anksioznost in storilnostni strah (strah 
pred spraševanjem, ocenjevanjem...), kjer deklice izstopajo pred dečki. Ugotovili smo, da 
obstaja povezanost eksternaliziranega vedenja pri deklicah in dečkih. 
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V šolskem prostoru ukrepanje pomeni ravnanje, s katerim želi učitelj ustaviti moteče vedenje 
učenca. »Idealen ukrep je tisti, ki vzdržuje ali na novo vzpostavi red v razredu takoj, ne da bi 
imel negativne učinke na okolje. Idealen ukrep preprečuje ponavljanje problemov in se 
odraža v primernem vedenju učenca v podobnih situacijah v prihodnosti, navajata Evertson 
in Emmer (2009 v M. Pšunder 2011, str. 164). Zanimalo nas je, kako (ne)učinkovito vplivajo 
vzgojni postopki, vzgojni ukrepi in formalni vzgojni opomini na nadaljnje moteče vedenje 
učencev. Ugotovili smo, da kot najbolj »učinkovite« ukrepe učitelji navajajo: takojšen 
pogovor z učencem, sestanek oz. pogovor s starši, povračilo oz. poprava škode ter vključitev 
svetovalne službe v delo z učencem. Kot najmanj uspešne oz. »neuspešne« učitelji navajajo 
naslednje ukrepe: vpis v dnevnik, ustni opomin, dodelitev dodatnih nalog, spodbujanje 
občutka slabe vesti, premestitev v drug oddelek, odstranitev učenca iz razreda itd. Slednji 
ukrep je učinkovit le v primeru, ko postane vedenje tako moteče, da učitelj ne more izvajati 
učnega procesa, vendar pa učitelj ne sme pozabiti na ta dogodek in se mora z učencem 
pogovoriti in najti dogovor, da v prihodnje do takšnega vedenja več ne bi prišlo. Učitelj pa 
mora vedeti, kje je učenec, ko ga napoti iz razreda, pri kom je in kaj bo med odsotnostjo pri 
pouku počel. Ugotovili smo, da so po mnenju učiteljev vzgojni postopki učinkovitejši od 
vzgojnih ukrepov in formalnih vzgojnih ukrepov.  
Ponudili smo tri odgovore, kako se učitelji soočajo z motečim vedenjem v razredu: jasno 
nestrinjanje z motečim vedenjem, čustveno odtegovanje in takojšnje sankcioniranje. 
Zanimalo nas je, kako se učitelji soočajo z motečim vedenjem glede na to, v katerem triletju 
poučujejo. Potrdimo lahko, da obstajajo razlike med učitelji glede na triletje poučevanja. 
Večina učiteljev pa je potrdila, da se z motečim vedenjem soočajo na način, da jasno izrazijo 
nestrinjanje z učenčevim vedenjem ter učenca spodbudijo, da sam spozna neprimerno 
vedenje ali ravnanje. Učitelji, ki poučujejo v tretjem triletju, so na drugem mestu izpostavili 
tudi takojšnje sankcioniranje, medtem ko se noben anketiran učitelj ne sooča z motečim 
vedenjem na način, da bi odtegoval čustveno naklonjenost, mogoče je ta oblika soočenja bolj 
primerna za razredno stopnjo izobraževanja. 
Ob spremembah pravilnikov in zakonodaje je prišlo tudi do sprememb na področju 
podeljevanja vzgojnih ukrepov. V Navodilih…(2008) zasledimo, da vzgojnega ukrepa ne more 
izreči vsak učitelj, kar lahko spodkopava avtoriteto učiteljev. Učitelji le posredujejo opažene 
informacije o vedenju in uspehu razredniku, ki se na podlagi pogovora z učencem in 
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morebitnimi soudeleženci odloča, kateri vzgojni ukrep bi bil najbolj smiseln in učinkovit. Zato 
je pomen sodelovanja med vsemi udeleženimi v vzgojno-izobraževalnem procesu 
pomemben, zlasti pri reševanji vzgojno disciplinskih težav. Zanimalo nas je, kako pogosto 
sodelujejo pri reševanju motečega vedenja z drugimi udeleženci vzgojno izobraževalnega 
procesa. Ugotovili smo, da učitelji najredkeje sodelujejo z ravnateljem, redko pa sodelujejo z 
drugimi učitelji in svetovalno službo. Zavrnili smo našo hipotezo, da se učitelji pri reševanju 
motečega vedenja najpogosteje obrnejo na svetovalno službo. Najpogosteje pa pri reševanju 
motečega vedenja sodelujejo z razrednikom, kar je logična posledica podeljevanja vzgojnih 
ukrepov, za katere so zadolženi razredniki. Pogostost sodelovanja učiteljev z drugimi 
udeleženci vzgojno-izobraževalnega procesa pri reševanju motečega vedenja smo povezali z 
oceno uspešnosti dela in znanja učiteljev  pri obravnavanju motečega vedenja. Ugotovili 
smo, da tisti učitelji, ki ocenjujejo svoje delo in znanje kot manj uspešno, pogosteje 
sodelujejo s starši kot učitelji, ki bolj uspešno ocenjujejo svoje delo in znanje pri 
obravnavanju motečega vedenja v razredu. Kar lahko pomeni, da učitelji prelagajo 
odgovornosti za moteče vedenje na starše in iščejo razloge za učenčevo moteče vedenje v 
družini otroka in njihovi vzgoji. Prelaganje na starše pa tudi pomeni, da se sami ne počutijo 
kompetentne za reševanje in obravnavo nastalih težav pri otroku. Tisti učitelji, ki se čutijo 
kompetentne za reševanje motečega vedenja, pa skušajo rešiti težave sami, brez pomoči 
staršev, saj se morebiti zavedajo, da je izbruh motečega vedenja lahko tudi posledica šolskih 
dejavnikov. 
Ker moteče vedenje predstavlja širok spekter težav in motenj, nas je zanimalo, pri katerih 
skupinah učencev učitelji zaznavajo izrazito moteče vedenje in pri katerih najmanj izrazito 
vedenje. Pričakovali smo, da bo prevladoval odgovor učenci manjšinskih etničnih skupin, saj 
je v preučevanih šolah veliko Romov. Ugotovili smo, da učitelji po svojih izkušnjah najbolj 
izrazito moteče vedenje opažajo pri socialno ogroženih učencih, ki pa so večkrat 
zapostavljeni, neopazni. Njihov položaj v družbi je podrejen, ogrožajo jih družinske in 
ekonomske razmere, v katerih vladata brezposelnost, revščina, stigmatizacija in izključenost. 
Otroci iz socialno ogroženih družin so izpostavljeni večjemu tveganju, da bodo opredeljeni 
kot otroci s težavami v socialni integraciji. S svojim motečim vedenjem pa opozarjajo na 
njihove težave in stiske.  
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Pojavnost motečega vedenja se med učitelji razlikuje, saj ima vsak učitelj svoje kriterije in 
merila, katero vedenje označijo kot moteče. Pri tem je potrebno upoštevati okoliščine, v 
katerih se moteče vedenje pojavlja. Zanimalo nas je, kako učitelji zaznavajo ponavljajoče se 
moteče vedenje pri ostalih učiteljih. Ugotovili smo, da je moteče vedenje opazno pri vseh 
učiteljih, ne glede na predmet poučevanja. Vzroke za to lahko iščemo v: učiteljevi 
nedoslednosti, nepravilnem ukrepanju in delovanju, nezanimivem podajanju učne snovi in 
nezanimivem pouku, itd., kadar reagiranje na moteče vedenje ni enotno, učitelji pa delujejo 
nepredvidljivo, pri tem pa raste negotovost in zbeganost učencev. Soustvarjanje pravil z 
učenci je ključnega pomena pri njihovem razumevanju in upoštevanju.  
Kranjčan  opozori na tri principe, ki bi morali biti dosegljivi v vsaki šoli in učilnici: in sicer, bi 
moral vsak učenec imeti pravico, da se uči nemoteče, vsak učitelj pravico, da poučuje, ne da 
bi bil pri tem oviran, vsak pa mora upoštevati pravice drugega« (Kranjčan 2007, str. 129). V 
primeru, da učenci niso pripravljeni upoštevati potreb in pravic drugih ali ponavljajo kršitve 
pravil šolskega reda in dogovorov, je potrebno zoper učenca vzgojno ukrepati. Vzgojno 
ukrepanje in ravnanje v osnovni šoli je opredeljeno z vzgojnim načrtom. »Vzgojni ukrepi so 
posledica težjih ali ponavljajočih kršitev pravil šole in so način reševanja problemov, ki se s 
tem pojavijo« (Kramer idr. 2009). Ukrepanje se naslanja na različne vzgojno-disciplinske 
strategije, ki jih delim na formalne, neformalne in alternativne načine reševanja konfliktov. 
Formalni vzgojni ukrepi so utemeljeni na pravni logiki, vendar ne smemo pozabiti, da je v 
ospredju vselej pedagoška logika, če želimo doseči pozitivne vzgojne učinke, poleg tega pa 
Pravilnik o vzgojnih opominih v osnovni šoli na normativni ravni opredeljuje elemente zaščite 
učenčevih pravic, ko gre za formalno sankcioniranje prekrškov (Kroflič 2009b, str. 3). Med  
vzgojne dejavnosti in postopke štejemo: proaktivne in preventivne vzgojne dejavnosti, 
svetovanje in usmerjanje, restitucijo in mediacijo. Oba načina ukrepanja sodita prav tako 
med  korektivne disciplinske ukrepe, ki jih učenci praviloma doživljajo kot kazni, čeprav je 
logika njihovega vplivanja na osebnost precej različna (Kroflič idr. 2009, str. 46). Formalni 
ukrepi označijo dejanje kot nedopustno. Namen je, da se sankcionira prekršek pravil, pri 
neformalnem ukrepanju je v ospredju vselej preventivni vidik, ki ponuja razmislek in daje 
možnost, da se popravi napaka, ki jo je učenec storil.  Namen izvajanja ukrepov je nudenje 
podpore, iskanje možnosti in priložnosti za učenje in spremembo neprimernega vedenja. 
95 
 
V šolskem kontekstu, ne glede na to, za kateri vzgojni ukrep, je učitelj dolžan učencu 
utemeljiti in argumentirati ukrep, ki mu je izrečen, označiti mora vedenje in ravnanje kot 
nedopustno, hkrati pa se mora učitelj pri utemeljevanju vzgojnega ukrepa posluževati etičnih 
kriterijev, da bo učenec razumel, zakaj je bilo dejanje neprimerno. Ključnega pomena pa je, 
da se učenec več ne bi odločal za takšno vedenje, kar kombiniramo z mehanizmi vzgojne 
pomoči. Saj »namen ukrepanja ni kaznovanje učenca, ampak pomoč učencu, da se umiri, 
preneha s svojim ravnanjem, začne poslušati, sodelovati pri pouku in se spoštljivo vesti do 
učiteljev ter ostalih« (www.osvic.si). 
Mladi skozi izobraževanje postopno osvajajo norme, odnose, pričakovanja in zahteve, na 
katere se odzivajo na podlagi svojih preteklih izkušenj, podpore socialnega okolja, socialnega 
položaja, individualnih lastnosti in še bi lahko naštevali, ki posledično vplivajo na vzgojno- 
izobraževalni potek. Učitelji morajo pri obravnavanju motečega vedenja upoštevati več 
različnih dejavnikov in prilagoditi ukrepanje individuumu. V ta namen je na voljo 
funkcionalna ocena vedenja, ki omogoča strokovnim delavcem, da zbirajo informacije o 
vedenju, skušajo ugotoviti, kaj je tisto, kar spodbuja njegovo vedenje in ga preusmeriti k 
primernejšemu vedenju. Na koncu pa ne pozabimo, da je okolje tisto, ki določa, ali je 
vedenje pozitivno ali negativno, in ga primerja z večinskim vzorcem vedenja, institucionalno 
(šolsko) okolje pa je tisto, ki motečemu posamezniku pokaže, da to vedenje ni sprejemljivo, 
in ga v skrajnem primeru skuša odpraviti z represivnimi vzgojnimi ukrepi, če predhodne 
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PRILOGA 1: ANKETNI VPRAŠALNIK ZA OSNOVNOŠOLSKE UČITELJE 
ANKETNI VPRAŠALNIK –Moteče vedenje in vzgojno ukrepanje v osnovni šoli  
Spoštovani! 
Sem Mojca Horvat, absolventka pedagogike na Filozofski fakulteti v Ljubljani. V okviru diplomske 
naloge z naslovom Moteče vedenje in vzgojno ukrepanje v osnovni šoli, bom raziskovala oblike, 
pogostost in vzgojno ukrepanje učiteljev na moteče vedenje. Prosim Vas, da mi omogočite zbrati 
podatke, ki bodo dragoceni vir pri pisanju moje diplomske naloge. Zbrani podatki bodo anonimni in 
uporabljeni samo v študijske namene. 
Za vaše sodelovanje se vam že vnaprej zahvaljujem! 
1. Spol:   Ž    M 
2. Koliko let delovne dobe imate? 
a) do 5 let 
b) od 6 do 10 let 
c) od 11 do 20 let 
d) nad 20 let 
3. V katerem triletju poučujete?Možen je le EN odgovor. Obkrožite črko pred odgovorom. V primeru, 
da poučujete v mešanem triletju, označite triletje, v katerem poučujete največ ur na teden. 
a) prvem triletju 
b) drugem triletju  
c) tretjem triletju 
4. Kako pogosto se ukvarjate z motečim vedenjem v razredu?Možen je le EN odgovor. Obkrožite 
črko pred odgovorom. 
a) Zelo pogosto oz. vsakodnevno  
b) Pogosto oz. nekajkrat na teden 
c) Občasno oz. nekajkrat na mesec 






5. Kako ocenjujete uspešnost vašega dela in znanja pri obvladovanju motečem vedenju v razredu? 
Zelo neuspešno               1             2              3              4            5                zelo uspešno 
 
6. Ocenite, na koga se obrnete po pomoč pri reševanju motečega vedenja učencev v razredu, glede 
na to, kako pogosto se to reševanje/sodelovanje izvaja. 
Pri vsaki osebi je možen EN odgovor, ki ga na ustrezno mesto označite z X. 
POMOČ PRI REŠEVANJU 
MOTEČEGA VEDENJA 
ZELO POGOSTO POGOSTO OBČASNO REDKO NIKOLI 
Z drugimi učitelji      
S svetovalno službo      
Z ravnateljem      
Z razrednikom      
S starši      
 
7. V kolikšni meri se strinjate z navedenimi dejavniki, ki spodbujajo moteče vedenje v razredu? 
Možni odgovori: 1 – SE POPOLNOMA STRINJAM; 2 – SE STRINJAM 3 – SE DELNO STRINJAM4 – NE 
STRINJAM SE  5 – SPLOH SE NE STRINJAM 
DEJAVNIKI, KI 
SPODBUJAJO MOTEČE 

















Nesodelovanje staršev in 
šole 
1 2 3 4 5 
Slaba razredna klima in 
odnosi v razredu 
1 2 3 4 5 
Težave s socialno 
integracijo 
1 2 3 4 5 
Učni neuspeh in učne 
težave 
1 2 3 4 5 
Pretirano zaščitništvo s 
strani staršev 
1 2 3 4 5 
Posnemanje vedenja 
drugih (so)vrstnikov 
1 2 3 4 5 
Socialno-ekonomski 
položaj družine 
1 2 3 4 5 
Neprimerne metode in 
pristopi učiteljev 
1 2 3 4 5 
Nezmožnost učenčevega 
samoobvladovanja 
1 2 3 4 5 
Pomanjkanje učiteljeve 
avtoritete 
1 2 3 4 5 
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Pomanjkanje učne in 
delovne motivacije 
1 2 3 4 5 
Čustvene in vedenjske 
težave 
1 2 3 4 5 
Učiteljeva subjektivna 
prepričanja 
1 2 3 4 5 
 
8. Kakšen je obseg ponavljajočega se motečega vedenja v razredu pri ostalih učiteljih?Obkrožite 
črko pred izbranim odgovorom. Možen je le EN odgovor. 
a) Moteče vedenje določenih učencev je opazno le pri enem učitelju. 
b) Moteče vedenje je opazno le pri nekaterih učiteljih (vedno pri isti skupini učiteljev) 
c) Moteče vedenje je opazno pri vseh učiteljih, ne glede na predmet. 
d) drugo:_________________________ 
9. Ocenite s številkami od 1-5, kako pogosto prihaja v razredu do določenih oblik motečega  pri 
dečkih in deklicah. 





OBLIKA MOTEČEGA VEDENJA DEKLICE DEČKI 
Agresivno vedenje do učiteljev   
Agresivno vedenje do sovrstnikov in drugih učencev   
Žaljenje in izražanje nestrpnosti   
Nezainteresiranost do šolskega dela    
Uničevanje skupne lastnine    
Oviranje učitelja pri vsakodnevnem delu   
Neupoštevanje pravil, navodil in dogovorov   
Poseganje po raznih nadomestnih zadovoljitvah (alkohol, kajenje,…)   
Nemirno in impulzivno vedenje   
Odvračanje  in motenje  drugih pri  delu   
Verbalno nasilje do učiteljev   
Verbalno nasilje do sošolk in sošolcev   
Pretirano umaknjeno (umirjeno) vedenje   
Anksioznost (tesnoba,nelagodje,..)   
Socialni strah (pred izgubo vpliva v razredu, zavrnitvijo ostalih,…)   
Storilnostni strah (strah pred spraševanjem, ocenjevanjem,…)   
Izostajanje od pouka   
Želja po pozornosti ostalih učencev   
Želja po pozornosti učitelja   
105 
 
10. Pri katerih učencih prihaja do izrazito motečega vedenja, glede na vaše izkušnje? Razvrstite 
skupine učencev od najbolj motečega vedenja do najmanj izrazitega motečega vedenja, številka 1 
pomeni najbolj izrazito moteče vedenje, številka 7 pa najmanj izrazito moteče vedenje. V primeru, da 
z določen skupino učencev nimate izkušenj, označite z 0. 
___ Učenci z učnimi težavami 
___ Učenci manjšinskih etničnih skupin (Romi,itd.) 
___ Socialno ogroženi otroci 
___ Učenci drugih kultur in priseljenci 
___ Nadarjeni 
___ Otroci s posebnimi potrebami: Katera skupina:_____________________________ 
___ Običajni učenci 
11. Kako se soočite z motečem vedenju v razredu? 
Možen je le EN odgovor. Obkrožite črko pred odgovorom. 
a) Jasno izrazim nestrinjanje z učenčevim vedenjem ter učenca spodbudim, da sam spozna 
neprimerno vedenje ali ravnanje. 
b) Odtegujem čustveno naklonjenost, kar pokažem z razočaranjem in sklicevanjem na svoja 
pričakovanja. 
c) Takoj sankcioniram moteče vedenje in se sklicujem na legitimno določena pravila. 
d) Drugo:_______________________________________________________________ 







12. Kakšen učinek imajo uporabljeni posamezni vzgojni ukrepi na nadaljnje moteče vedenje 
učencev? Ocenite od 1 - 4, kako (ne)učinkovito vplivajo določeni ukrepi na nadaljnje moteče vedenje. 
                              





Takojšen pogovor z učencem 1 2 3 4 
Vpis neprimernega vedenja v 
zvezek/dnevnik 
1 2 3 4 
Odstranitev učenca iz razreda 1 2 3 4 
Ignoriranje določenega 
vedenja 
1 2 3 4 
Sestanek oz. pogovor s starši 1 2 3 4 
Spodbujanje občutka slabe 
vesti 
1 2 3 4 
Pogovor z učencem po pouku 1 2 3 4 
Dodelitev dodatnih nalog 1 2 3 4 
Prilagoditev pouka 1 2 3 4 
Povračilo oz. poprava škode 1 2 3 4 
Mediacija 1 2 3 4 
Prepoved določenih ugodnosti 
za učenca 
1 2 3 4 
Vzgojni opomin 1 2 3 4 
Ustni opomin 1 2 3 4 
Povečan nadzor nad učencem 1 2 3 4 
Učenje in delo izven učne 
skupine 
1 2 3 4 
Vključitev svetovalne službe v 
delo z učencem 
1 2 3 4 
Vključitev oddelčne skupnosti  1 2 3 4 




Presedanje učencev 1 2 3 4 
Premestitev v drugi oddelek 1 2 3 4 
Individualizirani vzgojni načrt 1 2 3 4 
Opravljanje raznih del 1 2 3 4 
 
Hvala za pomoč in sodelovanje! 
 
